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Izvleček 
 
       Odnosi v družini vplivajo na to, kako otrok sprejema šolo, vzgojitelje, učitelje, kako se vede 
in na njegovo šolsko prilagojenost. Znotraj družinskega okolja je vzgoja proces, preko katerega 
lahko otrok oblikuje svoja prepričanja, stališča, vrednote, interese in motivacijo. V zadnjem 
času so v vzgojo vse bolj vključeni tudi očetje, zato je pomembno, da razumemo tudi njihov 
doprinos k vzgoji. V magistrskem delu me je zanimala povezanost med različnimi starševskimi 
vedenji očetov in mater ter otrokovo šolsko prilagojenostjo (učno in socialno). Zanimalo me je 
tudi ali se skladnost starševskih vedenj očeta in matere povezuje z otrokovo šolsko 
prilagojenostjo. V raziskavi je sodelovalo 234 učencev, ki so v šolskem letu 2019/2020 
obiskovali 6. in 7. razred osnovne šole in 18 razrednikov. Podatke sem zbirala s pomočjo 
Vprašalnika starševskega vedenja – PBDQ, Lestvice socialnega vedenja v šoli – SSBS2 in 
otrokove povprečne učne ocene v preteklem šolskem letu. Ugotovila sem, da se zaznana 
pozitivna starševska vedenja (demokratična disciplina, podpora pri avtonomiji in čustvena 
toplina) tako pri materah, kot tudi pri očetih, pomembno povezujejo z otrokovo učno in 
socialno prilagojenostjo. Med negativnimi starševskimi vedenji se je z otrokovo učno in 
socialno prilagojenostjo povezovala le kaznovalna disciplina mame. Skladnost starševskih 
vedenj je bila tako v primeru pozitivnih, kot tudi v primeru večine negativnih starševskih 
vedenj povezana s boljšo učno in socialno prilagojenostjo. Le skladnost kaznovalne discipline 
pri očetu in materi se ni povezovala z otrokovo šolsko prilagojenostjo. Ugotovitve bodo 
prispevale k nekoliko boljšemu razumevanju družinskih dejavnikov, ki vplivajo na otrokovo 
šolsko prilagojenost, s tem pa lahko doprinesemo k ozaveščanju staršev o pomembnosti 
vzgoje za izide pri otroku, tudi v šolskem okolju. Obenem nudijo naše ugotovitve tudi 
pomembna izhodišča za nadaljnje raziskovanje.  
 
Ključne besede: šolska prilagojenost, starševstvo, starši, vzgoja otrok, socialna prilagojenost.  
 
Parenting Behaviors and Children's School Adjustment  
 
Abstract 
 
        Relationships within the family can influence a child's perceptions about the school, 
kindergarten and school teachers, how he behaves in different environments, and his school 
adjustment. In the family environment, parenting is a process, through which a child can shape 
his beliefs, values, interest and motivation. Recently, fathers are involved in upbringing more 
than ever. Thus it is essential to understand the nature of their contribution to parenting. In 
my master's thesis, we were interested in the mothers' and fathers' parenting behavior in 
relation to their children's school adjustment (social adjustment and academic achievements). 
The aim is to determine if the harmony of parenting practices of mothers and fathers is related 
to their children's school adjustment. The study participants were 234 elementary school 
students (entered in the 6th and 7th grade in the school year 2019/2020) and 18 teachers. 
The data was collected using Parenting Behaviors and Dimensions Questionnaire – PBDQ, 
School Social Behavior Scales 2 – SSBS2 and each child's average student grade in the last 
school year. Perceived positive parenting behaviors (democratic discipline, autonomy support 
and emotional warmth) in mothers and fathers are connected to their child's social 
adjustment and academic achievement. Within the negative parenting behaviors, only the 
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mother's punitive discipline is connected to the child's social adjustment and academic 
achievement. Harmony of mother's and father's parenting behaviors is positively connected 
to their child's social adjustment and academic achievement. The exception was the harmony 
of the mother's and father's punitive discipline, which is not connected to a child's school 
adjustment. My master's thesis builds upon the awareness-raising about the importance of 
parenting behaviors related to children's outcomes in the school environment.  
 
 
Keywords: school adjustment, parenting, parents, childrearing practices, social adjustment. 
 
7 
 
  
8 
 
KAZALO VSEBINE 
 
Uvod ......................................................................................................................................... 10 
Družina kot socializacijski dejavnik razvoja posameznika .................................................... 10 
Vloga očeta pri vzgoji ......................................................................................................... 11 
Starševska vedenja in vzgojni slogi .................................................................................... 13 
Vzgojni slogi po Diani Baumrind ........................................................................................ 16 
Avtoritativni vzgojni slog ............................................................................................... 16 
Avtoritarni vzgojni slog ................................................................................................. 17 
Permisivni vzgojni slog .................................................................................................. 18 
Nevključeni/zanemarjajoči vzgojni slog ........................................................................ 19 
Vpliv (ne)skladnosti vzgojnih slogov .................................................................................. 19 
Povezanost vzgojnih slogov z dimenzijami starševskih vedenj ......................................... 20 
Šolska prilagojenost .............................................................................................................. 23 
Učni dosežki ....................................................................................................................... 23 
Socialna prilagojenost .......................................................................................................... 25 
Povezanost učne in socialne prilagojenosti ......................................................................... 28 
Namen in hipoteze ................................................................................................................... 30 
Metoda ..................................................................................................................................... 31 
Udeleženci ............................................................................................................................ 31 
Pripomočki ............................................................................................................................ 31 
Vprašalnik starševskega vedenja ....................................................................................... 31 
Lestvica socialnega vedenja v šoli ...................................................................................... 32 
Učna prilagojenost ............................................................................................................. 32 
Postopek ............................................................................................................................... 33 
Rezultati ................................................................................................................................... 34 
Opisna statistika uporabljenih merskih instrumentov ......................................................... 34 
Povezanost starševskega vedenja z učno uspešnostjo otrok .............................................. 35 
Povezanost starševskega vedenja s socialno prilagojenostjo njihovih otrok ...................... 37 
Povezanost skladnosti starševskega vedenja z otrokovo šolsko prilagojenostjo ................ 39 
Razprava ................................................................................................................................... 42 
Povezanost starševskih vedenj z otrokovo učno prilagojenostjo ........................................ 42 
Povezanost starševskih vedenj z otrokovo socialno prilagojenostjo ................................... 44 
9 
 
Povezanost skladnosti starševskih vedenj s šolsko prilagojenostjo ..................................... 45 
Omejitve raziskave in nadaljnja priporočila .......................................................................... 46 
Zaključki .................................................................................................................................... 49 
Reference .................................................................................................................................. 50 
Priloge ....................................................................................................................................... 64 
Merske značilnosti uporabljenih vprašalnikov ..................................................................... 64 
Merrelova Lestvica socialnega vedenja ............................................................................ 64 
Lestvica socialne kompetentnosti ................................................................................. 64 
Lestvica antisocialnega vedenja .................................................................................... 67 
Vprašalnik starševskega vedenja – PBDQ ......................................................................... 69 
PBDQ – mati ................................................................................................................... 69 
PBDQ – oče .................................................................................................................... 71 
 
10 
 
Uvod 
 
Družina kot socializacijski dejavnik razvoja posameznika 
 
       Posameznik se oblikuje in odrašča v različnih družbenih okoljih. Prvo in najpomembnejše 
človekovo okolje je njegova družina. Družina in vzgoja, poleg drugih dejavnikov, na različne 
načine vplivata na posameznikov osebnostni razvoj. Znotraj družine se otrok nauči osnovnih 
vzorcev vedenja in čustvovanja. Sčasoma pa se začne otrok vključevati tudi v druga okolja – 
vrtčevsko, šolsko, delovno idr. (Musek in Pečjak, 2001).  
       V preteklosti je družino dolgo opredeljevalo dejstvo, da je imel znotraj nje moški absolutno 
premoč nad žensko, odrasli pa so imeli premoč nad otroki. To je veljalo kot normativno v 
okvirih družbenega, političnega, pa tudi duševnega življenja. Uspeh zakona je bil pogosto 
odvisen od sposobnosti ženske, da se podredi možu, vzgoja otrok pa je imela za cilj predvsem 
to, da otroke pripravi do tega, da se prilagodijo močnejšim in postanejo ubogljivi (Juul, 2008). 
A spremembe so neizogibne v obstoju človeka, zato danes živimo v drugačnih časih. Živimo v 
času hitrega tehnološkega, znanstvenega in socialnega napredka, vendar se prepogosto 
srečujemo z nasiljem, nemirom, vojnami, izkoriščanjem in različnimi zlorabami. Znotraj tega 
globalnega scenarija je osredotočanje na človeške odnose, zaupanje, ljubezen in povezanost, 
s katerimi lahko oblikujemo drugačnega človeka, nujna naloga. Kot je bilo že omenjeno, 
predstavlja osnovno okolje za oblikovanje človekovih značilnosti družina. A pri opredeljevanju 
pojma družina mnogi avtorji hitro zaidejo v opisovanje njenih funkcij in ne v opisovanje 
institucije kot take (Bernard, 2013). 
       Danes je, v okviru družbenih prizadevanj za priznavanje različnih oblik partnerskih vezi, 
posebej pomembno prizadevanje za širšo opredelitev pojma družina. Opredelitev in tipologija 
družine bi morala biti po mnenju Renerja idr. (2006) razlikovalna, nediskriminatorna in 
socialnopolitično, statistično ter raziskovalno operacionalna. Opredelitev družine kot 
»skupnosti enega ali obeh staršev z otrokom, otroki« oziroma kot »skupino ljudi, ki jih vežejo 
sorodstvene vezi« (FRAN, b. d., odstavek 1) namreč izključuje družine, ki se danes pogosteje 
oblikujejo kot nekoč (npr. istospolni zakoni). Bolj vključujoča je opredelitev družine kot 
»skupnosti zakonskega ali zunajzakonskega partnerja in enega od staršev z otrokom, otroki« 
(FRAN, b. d., odstavek 2). V Leksikonu Cankarjeve založbe (1998) lahko preberemo: »Družina 
je najmanj dvogeneracijska družbeno varovana skupnost, temelječa pretežno na zakonski 
zvezi, vendar to ni nujna podlaga. Njena osnovna vloga je rojstvo, nega in vzgoja otrok ter 
zagotavljanje čustvene varnosti za vse, ki ne morejo skrbeti zase ...« (str. 223). Če izhajamo iz 
te opredelitve, je vzgoja otrok temeljna naloga družine, ta namreč družino razlikuje od drugih 
skupnosti, npr. partnerske/zakonske zveze, sorodstva, gospodinjstva. Za otroke in 
mladostnike je družina prostor, znotraj katerega jim je omogočen osnovni razvoj in družbeni 
okvir, v katerem se lahko učijo in razvijajo svoje vrednote in pravila (Jeriček Klanšček idr., 
2019). Vloga družine je danes iz družbenega vidika izredno pomembna, starši so namreč tisti, 
ki imajo ključno vlogo pri vzgoji ljubečih in empatičnih otrok, ki bodo lahko, ko odrastejo, 
ustvarjali drugačen svet (Haliburn, 2013).  
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       Vzgoja, tako starševska kot vzgoja pomembnih drugih kasneje, v drugih okoljih, temelji na 
prepletanju dveh temeljnih, pravzaprav nasprotujočih si pedagoških sredstev. Prvo je 
ljubezen, v smislu skrbi za to, da otrok razvije pozitivne sposobnosti, in upoštevanje njegovih 
socialnih potreb, dobrega počutja, zdravja, ipd. Otrok se sicer že rodi kot družbeno, odzivno in 
empatično bitje. Da se lahko optimalno razvija, pa mora biti v stiku z odraslimi, ki ga spoštujejo 
in upoštevajo (Juul, 2008). Drugi vidik vzgoje pa je prizadevanje za to, da otrok ponotranji čut 
za meje (ne)dopustnega ravnanja v družbi. Vzgoja zato otroka včasih utesnjuje, ga svari, 
nadzoruje in kaznuje. S strogostjo in pritiski skuša odpraviti otrokove napake in pri njem 
razvijati za družbo pozitivne lastnosti in sposobnosti. Vzgoja zato po eni strani omejuje otrokov 
prostor, po drugi strani pa ga širi v skladu z njegovim razvojem, in sicer vse do njegove 
osamosvojitve (Bergant, 1994).  
       Z zgodovinskega zornega kota je bila vzgoja vedno razumljena kot namerna, zavestna 
dejavnost starša/vzgojitelja z otrokom v okviru družinskih vrednot. Namen vzgoje je bil 
izboljševanje človeka in ohranjanje njegovih dobrih strani. Veljalo je tudi prepričanje, da 
vzgojitelj vse, kar počne, počne z namenom najboljšega za otroka. Cilj vzgoje je bil vzgojiti 
takega človeka, ki bi prispeval k integralnosti in brezkonfliknosti družbe kot celote, zato so bila 
vsa sredstva, ki so omogočala doseganje tega cilja, tudi legitimna (Peček Čuk in Lesar, 2009).  
       Opredelitev vzgoje je danes najverjetneje toliko kot raziskovalcev, ki se z njo ukvarjajo. 
Vzgoja v ožjem pomenu besede je po M. Peček Čuk in I. Lesar (2009) proces, znotraj katerega 
lahko človek izoblikuje svoje moralne vrednote, prepričanja in stališča, idejni pogled na svet in 
odnos do sveta, navade, interese, motivacijo, voljo in čustva. V širšem pomenu besede pa je 
vzgoja pogosto opredeljena kot proces oblikovanja in samooblikovanja človekove osebnosti 
kot celote, kar je tesno povezano s pojmom izobraževanja.  
       Starši so tisti, ki primarno vzgajajo otroka in so zato pomemben vir informacij za učitelje. 
Starševska vedenja staršev in odnosi v otrokovem primarnem okolju – v družini, vplivajo na to, 
kako se bo otrok znašel in prilagodil drugim okoljem, v katerih se bo z odraščanjem znašel. 
Odnosi v družini vplivajo na to, kako otrok sprejema vzgojitelje, šolo, vrstnike, učitelje, kako 
se vede, vplivajo na njegovo učno uspešnost ipd. Neprimeren vzgojni slog lahko povzroča 
težave v šoli, moteno družinsko življenje pa lahko vpliva tudi na čustvene in druge težave, kar 
posledično vpliva na njegovo prilagajanje in uspešnost v šoli ter kasneje pri delu (Musek in 
Pečjak, 2001). Prisotnost in vključenost staršev v otrokovo izobraževanje se pomembno 
povezuje z otrokovim kognitivnim, socialnim in čustvenim razvojem. V preteklosti se je večina 
raziskav v večji meri osredotočala na mater in podcenjevala vlogo očeta. V zadnjem času pa je 
opaziti porast raziskav, ki enakovredno vključujejo oba starša (Tekin, 2012).  
 
Vloga očeta pri vzgoji  
 
       Očetje so od nekdaj prevzemali odgovornost za svojo družino, redkeje pa so se vključevali 
tudi v vzgojne vidike družinskega življenja. Sredi tridesetih let prejšnjega stoletja so nekateri 
strokovnjaki za vzgojo celo poročali, da je dobro, če otroci pojedo, še preden se oče vrne z dela 
(Juul, 2008). Pavao Brajša je leta 1987 (str. 12) v svoji knjigi z naslovom Očetje, kje ste? Mit in 
resnica o materinstvu zapisal:   
      Oče je odrinjen na obrobje starševstva, nepomemben je in komaj opazen. Čas je, da tudi 
očetovstvo postavimo na njegovo pravo mesto, ki mu ga je odvzelo poveličevanje in 
poudarjanje izključnega pomena materinstva za vzgojo in razvoj otroka. Šele, ko bomo 
demistificirali materinstvo in emancipirali očetovstvo, lahko pripravimo pot za trezno in 
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objektivno razmišljanje o sodobnem starševstvu, ki si ga predstavljam kot skupno, partnersko 
in ustvarjalno nalogo očeta in matere, ki bo otroku resnično koristno. Edino na ta način lahko 
materinstvo in očetovstvo, ki sta združena v sodobnem skupnem starševstvu, uresničita svoj 
osnovni cilj, to je vzgojo nove generacije svobodnih in ustvarjalnih, zadovoljnih in srečnih 
prihodnjih rodov (str.12).  
       Vloga očeta je prišla še bolj v ospredje v tretjem tisočletju. Med prvimi je o tem pisal Lamb 
(1975) v svojem članku Očetje, pozabljeni deležniki otrokovega razvoja (angl. Fathers: 
Forgotten Contributors to Child Development), do takrat pa, po poročanju Cowana idr. (2005), 
v učbenikih o otrokovem razvoju ni bilo moč zaslediti veliko o očetovem doprinosu k vzgoji. 
Od takrat je bil raziskovalni napredek na tem področju razmeroma velik. Po mnenju Lamba in 
Oppenheima (1989) je koristna predvsem interdisciplinarna sinteza ugotovitev raziskav s tega 
področja, saj nam ta ponuja boljše razumevanje različnih očetovskih vlog pri otrokovem 
razvoju. Obenem pa je danes poudarjanje očetove vloge pri vzgoji pogosto razumljeno na 
napačen način. S poudarjanjem očetove vloge se nikakor ne skuša zmanjšati vloge, ki jo ima 
pri vzgoji mati, ali pa sporočiti, da je edina dobra družina za otroka družina z materjo in 
očetom. Gre samo za to, da je idealno okolje za otroka, po mnenju nekaterih avtorjev (Cowan 
idr., 2005) vendarle sestavljeno iz obeh otrokovih staršev. Očetje pogosto odigrajo drugačno, 
komplementarno vlogo v okviru starševstva. V materinih interakcijah z otrokom je pogosto v 
ospredju nega otroka, medtem ko pri očetih prevladuje igra (Roopnarine in Mounts, 1985; v: 
Lamb in Oppenheim, 1989).  
       Zaradi očetove mentorske vloge, vloge partnerja pri igri in tistega, ki otroka spodbuja, da 
se sooča z izzivi, je odnos z očetom pomemben predvsem zato, ker spodbuja otrokovo uspešno 
vključevanje v širše okolje. Prehod na formalno izobraževanje in prilagajanje šolskim zahtevam 
ter vrstnikom predstavljata pomembno izkušnjo za otroka, šola pa je eno od pomembnih okolij 
zunaj družine (Grossmann idr., 2002). Vloga očeta v povezavi z različnimi vidike šolske 
prilagojenosti se vse večkrat izkaže za nič manj pomembno od materine. Že sama prisotnost 
očeta se povezuje z otrokovo učno uspešnostjo (Whitney idr., 2017), pozitiven vpliv pa ima 
tudi na otrokov socialni, vedenjski, in kognitivni razvoj (Adamsons in Johnson, 2013; Flouri, 
2007; Sarkadi idr., 2007). Aktivna vključenost očeta v vzgojo se povezuje z bolj prosocialnim 
vedenjem otroka (Viry, 2014), hkrati pa otroka ščiti pred morebitnimi negativnimi vplivi 
depresije matere, zmanjšuje tveganje za slab učni uspeh, najstniško spolno aktivnost, zlorabo 
substanc in odklonsko vedenje (Cowan idr., 2005). Negativno se povezuje tudi z otrokovo 
hiperaktivnostjo (Flouri, 2007). Po mnenju nekaterih avtorjev (Cowan idr., 2005, Sarkadi idr., 
2007) se očetovo vzgojno delovanje povezuje s pozitivnimi izidi pri otroku predvsem prek 
učenja o odnosih, urjenja samoregulacijskih veščin, spodbujanja intelektualnega razvoja in 
radovednosti ter spodbujanja spretnosti pri športu in drugih aktivnostih.  
       Z vse pogostejšo vključenostjo v vzgojo postaja vse bolj pomemben tudi očetov vzgojni 
slog. Pavićević in Stojiljković (2020) poročata, da tri značilnosti očetovega avtoritativnega 
vzgojnega stila (povezanost, regulacija in avtonomija) napovedujejo otrokovo kognitivno, 
afektivno in subjektivno blagostanje mladostnika. Mladostniki, ki so svoje očete dojemali kot 
nežne, skrbne in podporne, so se lažje soočali tako s pozitivno kot tudi z negativno čustveno 
naravnanostjo in so bili bolj optimistični glede svoje prihodnosti.  
       Vloga očeta se po ugotovitvah nekaterih avtorjev drugače povezuje z izidi pri dekletih kot 
pri fantih. Tako se na primer pozitivna prisotnost očeta v vzgoji močno povezuje s hčerkino 
samozavestjo in zadovoljstvom z življenjem posebno v času mladostništva (Allgood idr., 2012) 
ter z manj psihološkimi težavami (Sarkadi idr., 2007). Prisotnost očeta pri fantih pa zmanjšuje 
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pogostost vedenjskih težav (Sarkadi idr., 2007). Vyas in Bano (2016) poročata tudi, da očetje 
dekleta vzgajajo bolj avtoritativno, fante pa bolj avtoritarno. 
       Pri nas H. Jeriček Klanšček idr. (2019) na podlagi izsledkov raziskave poročajo, da se 67,9 
% 13-letnikov lahko o stvareh, ki jih težijo, pogovarja z očetom. Med fanti je ta odstotek še 
nekoliko višji, in sicer 76,7 % fantov poroča, da se lahko pogovarjajo z očetom. Za primerjavo 
se z mamo lahko pogovarja 86,3 % fantov, starih 13 let, in 82,3 % deklet. Ti podatki kažejo na 
pomembnost očetove vloge v otrokovem življenju.   
       Učinek očetove vključenosti v vzgojo je pomemben neodvisno od vloge matere. Bureau 
idr. (2017) namreč poročajo, da se otrokove vedenjske težave povezujejo z (ne)varno 
navezanostjo med očetom in otrokom ne glede na navezanost, ki jo otrok oblikuje z materjo. 
Zanimiva pa je tudi ugotovitev Roetersa in Van Houdta (2019), ki poročata, da se pogostost 
očetovih aktivnosti z otrokom povezuje z njegovim boljšim duševnim zdravjem. Take povezave 
v odnosu mater do svojih otrok avtorja nista potrdila.  
       Na tem mestu je potrebno poudariti tudi to, da je za otroka pomembna predvsem kvaliteta 
odnosa s staršem in ne toliko kraj bivanja drugega starša. Čas in denar, ki ju oče nameni 
svojemu otroku, namreč k otrokovemu razvoju ne pripomoreta toliko kot kvaliteta odnosa 
(Adamsons in Johnson, 2013; Demuth in Brown, 2004). Pomembno je torej spodbujanje 
aktivne vključenosti očeta v vzgojo, in sicer ne glede na kraj bivanja.  
 
Starševska vedenja in vzgojni slogi  
 
       Raziskovalci imajo pri proučevanju vzgoje različne pristope. V letih od 1930 do 1960 so 
raziskovalci večinoma opravljali intervjuje s starši ali pa so opazovali njihova vedenja, potem 
pa so ocenili izraženost posamezne značilnosti, npr. strogost, sprejemanje ipd. (Power, 2013). 
Ti raziskovalci so se posvečali predvsem starševskim vedenjem, ki predstavljajo specifična, 
ciljno usmerjena vedenja, s pomočjo katerih starši opravljajo svoje starševske dolžnosti (ki jih 
lahko imenujemo tudi starševske prakse) in (ne)ciljno usmerjena starševska vedenja, kot so na 
primer geste, ton govora, spontano izražanje čustev (Darling in Steinberg, 1993).  
       Z identifikacijo in konsenzom raziskovalcev glede starševskih dimenzij so lahko te 
sestavljene v kombinacije, ki tvorijo tipologije starševskih vedenj, t. i. vzgojne sloge (Skinner, 
idr., 2005). Tak pristop so imeli pri svojem raziskovanju na primer D. Baumrind ter Maccoby in 
Martin (Kuppens in Ceulemans, 2019). Z enotnim pristopom k raziskovanju starševstva lahko 
študije posledično med seboj primerjamo in združujemo znanje, ki ga imamo o starševstvu. 
Poudariti pa je potrebno, da je identifikacija, elaboracija in razjasnitev posameznih dimenzij 
starševstva zahtevna naloga (Skinner idr., 2005).   
       Okrog leta 1960 so začeli raziskovalci v svoje raziskovalne načrte umeščati širši spekter 
starševskih vedenj, kar je vodilo do oblikovanja temeljnih dimenzij starševstva, pridobljenih s 
faktorsko analizo (Power, 2013). Večina raziskovalcev se je v tem obdobju strinjala, da 
obstajata vsaj dve širši dimenziji starševstva – starševska podpora in starševska kontrola 
(Kuppens in Ceulemans, 2019). Nekateri raziskovalci dodajajo še tretjo dimenzijo starševstva 
– strukturo. Ta dimenzija se nanaša na stopnjo, do katere starš otroku omogoča predvidljivo, 
organizirano in konsistentno okolje (Powers, 2013).  
V zadnjih desetletjih so raziskovalci sprva predlagali tri dimenzije, ki naj bi predstavljale 
temeljne značilnosti vsakega vzgojnega sloga. Te dimenzije so toplina nasproti zavračanju, 
struktura nasproti kaosu in avtonomna podpora nasproti prisili. Večinoma je tudi veljalo, da 
so dimenzije bipolarne, kar pomeni, da starši, ki dosegajo visoke rezulate na eni od 
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spremenljivk (npr. toplini), dosegajo nizke rezultate na nasprotni spremenljivki (npr. 
zavračanje). Skinner idr. (2005) pa so na podlagi izsledkov študij poročali, da so konstrukti 
starševstva pravzaprav multidimenzionalni in ne bipolarni. Šlo naj bi torej za šest dimenzij, ki 
so med seboj odvisne, in sicer: starševska toplina, struktura, kaos, avtonomija, podpora in 
prisila. Tudi Reid in sodelavci (2015) poročajo o šestih dimenzijah starševstva, ki jih bomo 
podrobneje opisali v nadaljevanju. 
       Lippitt (1939; v: Lewin idr., 1939) je bil med prvimi, ki so proučevali vedenje otrok v skupini 
oz. njihovo agresivno vedenje glede na značilnosti njihovega vodje oz. odrasle osebe, ki 
skupino vodi. Demokratičnemu in avtoritarnemu vodenju iz prvih eksperimentov se je kasneje 
pridružilo še »lassez faire« vodenje, oz. vodenje skupine brez prisotnosti odrasle osebe.  
       Raziskave, v katerih so proučevali odnose med starši in otroki, kažejo na to, da igrajo starši 
pomembno vlogo pri oblikovanju otrokove osebnosti in pri razvoju njegovih sposobnosti. Vpliv 
starša na otroka poteka, med drugim, prek starševega vzgojnega sloga (Salim in Safitri, 2020). 
Vzgojni slog lahko opredelimo kot odnos med vzgojiteljem in vzgajancem. Je sistem metod, 
sredstev in postopkov, s katerimi skušamo vzgojiti posameznika z določenimi lastnostmi. V 
ospredje je postavljen medčloveški odnos, ki je bistveni element vzgojnega dogajanja (Peček 
Čuk in Lesar, 2009). V ožjem smislu pa je vzgojni slog psihološki konstrukt, ki zajema strategije, 
ki se jih starš poslužuje v odnosu do svojega otroka. Gre za predstave o tem, kako se starši 
odzovejo in na kakšen način otroku predstavijo svoje zahteve (Mayuri idr., 2015).  
       Vzgojni slog, ki ga starš uporablja, je odvisen predvsem od njegovih stališč, implicitnih 
teorij o vzgoji in razumevanja vrste elementov vzgoje otroka in vloge vzgojitelja pri tem. 
Pomembno je vse od tega, kako starš pojmuje otrokov razvoj, kakšno avtoriteto zagovarja pri 
vzgoji, kakšno discipliniranje in kaznovanje ... Medsebojna odvisnost vseh elementov 
opredeljuje vzgojni stil (Peček Čuk in Lesar, 2009).  
       S posameznikovim vzgojnim slogom se povezuje tudi njegova navezanost na partnerja. 
Starši, katerih odnos je varen (nizka izraženost anksioznosti in izogibanja v medsebojnem 
odnosu), svoje otroke bolj verjetno vzgajajo avtoritativno v primerjavi s starši, ki v 
medsebojnem odnosu doživljajo več anksioznosti in izogibanja. Poleg tega očetje, ki imajo višje 
izražen faktor anksioznosti (ta se odraža v strahu pred zapuščenostjo in strahu pred 
nekompetentnostjo), svoje otroke v večji meri vzgajajo avtoritarno kot očetje, katerih 
anksioznost je bila izražena v manjši meri (Jurič, 2009).  
       Najpomembnejša komponenta vzgojnega sloga je po mnenju nekaterih avtorjev (Pavićević 
in Stojiljković, 2020) čustveni faktor (ljubezen, sovraštvo, nežnost, odmaknjenost).  
Z različnimi modeli starševstva so bile identificirane tri ključne značilnosti staršev, ki določajo 
proces, preko katerega vzgojni slogi vplivajo na otrokov razvoj:  
1. vrednote in cilji, ki jih imajo starši v povezavi z otrokovo socializacijo,  
2. starševska vedenja in  
3. odnos, ki ga imajo do svojega otroka (Darling in Steinberg, 1993).  
       Vzgojne sloge je pri nas podrobneje raziskovala M. Bergant (1994), ki je ločevala tri vzgojne 
sloge:  
- represivni vzgojni slog, 
- permisivni vzgojni slog in 
- laissez faire ali vsedopuščajoča vzgoja.  
       Represivna vzgoja je usmerjena tako, da poudarja in uporablja večinoma negativna 
vzgojna sredstva, prepovedi in omejitve. Taka vzgoja otroka utesnjuje, svari, nadzoruje in 
kaznuje. S strogostjo in pritiskom pa skuša odpraviti otrokove napake. Cilj take vzgoje je 
poslušen, vdan in neiniciativen otrok oz. posameznik (Peček Čuk in Lesar, 2009).  
15 
 
       V permisivni vzgoji prevladujejo pozitivni vzgojni ukrepi, ljubezen in skrb za razvoj 
otrokovih pozitivnih sposobnosti ter upoštevanje otrokovih socialnih potreb. Cilj take vzgoje 
je srečna, samoiniciativna, ustvarjalna in kritična osebnost. Avtorici pa poudarjata, da 
permisivna vzgoja teh pričakovanj ni uresničila. Po mnenju njenih zagovornikov se to ni zgodilo 
zato, ker se permisivna vzgoja, kakršna bi morala biti, ni nikoli uresničila. To, kar se uresničuje, 
naj bi bila laissez-faire (fr. pustiti koga, da dela, kar hoče) vzgoja oz. neangažirana vzgoja (Peček 
Čuk in Lesar, 2009).  
       Pri represivnem vzgojnem slogu gre za odkrito avtoriteto, za laissez-faire vzgojni slog pa je 
značilno, da avtoritete v odnosu do otroka ni, in otrok odloča, kaj se bo delalo in kako. Pri 
permisivnem vzgojnem slogu naj bi obstjala avtoriteta, a ne prezahtevna, bolj popustljiva in 
demokratična. Nekateri avtorji tako menijo, da je idealno tisto, kar je na sredini, to je 
permisivni vzgojni slog, čeprav velikokrat kaže, da nihče ne ve točno, kaj je to na sredi. Gre 
torej za vprašanje prave mere ljubezni in avtoritete pri vzgojnem delovanju (Peček Čuk in 
Lesar, 2009).  
       Musek in Pečjak (2001) menita, da se družine med seboj razlikujejo po številnih 
dimenzijah, a sta za socializajo otroka predvsem pomembni dve: sprejemanje oz. zavračanje 
in omejevanje oz. popustljivost. Sprejemanje starš izraža skozi toplino in ljubezen do otrok, 
zavračanje pa s čustveno hladnostjo in sovraštvom. Omejevanje izraža z nadzorom in 
kaznovanjem, popustljivost pa s priznavanjem otrokove avtonomnosti in osebne svobode. 
Glede na to avtorja razlikujeta štiri glavne skupine družin, iz katerih izhajajo štirje vzgojni slogi: 
avtoritarni, avtoritativni, demokratični in razpuščeni. V avtoritarni družini je večinoma vodja 
oče, prevladujejo avtokratski odnosi. V avtoritativni družini so člani družine še vedno odvisni 
od vodje, a lahko izrazijo tudi svoje mnenje. V demokratični družini vodja zgolj ureja odnose, 
sicer pa v družini prevladuje odločanje na podlagi sporazumov in soglasij. Ta tip družine ni 
mogoč pri družini z majhnimi otroki, a lahko starši tudi majhne otroke pripravljajo na 
demokratično vzgojo. V razpuščeni družini vsakdo počne, kar želi. Ti vzgojni slogi se razlikujejo 
tudi glede na zavračanje in odklanjanje. Starši lahko npr. pri avtoritarni družini kažejo 
naklonjenost do otroka, lahko pa so do njega tudi sovražni ali brezbrižni.  
       Zgodovinsko gledano se je tehtnica v različnih obdobjih nagibala enkrat bolj k 
poveličevanju represivne vzgoje (avtoritarnega vzgojnega sloga), drugič pa k poveličevanju 
permisivne vzgoje. Razlog za to je bil najverjetneje v tem, da so bile vzgojne metode, ki so se 
jih posluževali starši, v veliki meri odvisne od ciljev, ki so odražali družbeno zaželeno osebnost 
in lastnosti, s pomočjo katerih se je mlad človek lažje uveljavil v svojem okolju. Če je bil v 
nekem obdobju družbeni ideal vdan, pasiven in poslušen človek, ki je živel asketsko, so v vzgoji 
prevladovale represivne vzgojne metode. Če je bil v nekem drugem obdobju družbeni ideal 
bojevit, okruten in fanatičen človek, so v vzgoji prevladovale represivne, včasih celo sadistične 
vojaške vzgojne metode. Če pa je bil v nekem obdobju družbeni ideal človek, ki je miroljuben, 
individualen, samostojen, izviren in izraža veselje do življenja, pa so v vzgoji prevladovale 
permisivne vzgojne metode. Tako lahko rečemo, da so bili vzgojni cilji in ustrezne metode 
vedno odsev širšega družbenega in kulturnega dogajanja (Bergant, 1994). Ob vsem vsem tem 
pa M. Peček Čuk in I. Lesar (2009) poudarjata, da »čistih« vzgojnih slogov v praksi skorajda ni 
mogoče zaslediti, je pa opazno, da se nekateri vzgojitelji bolj nagibajo k dolečenim vzgojnim 
stilom. 
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Vzgojni slogi po Diani Baumrind 
 
       Čeprav je večina raziskovalcev svoje raziskovanje starševstva usmerjala predvsem v 
opredeljevanje splošnih starševskih dimenzij, je Diana Baumrind v 60-ih letih prejšnjega 
stoletja, na osnovi študije Lewina idr. (1939) o stilih vodenja, opredelila tri pogoste stile 
starševskega vedenja oz. vzgojne stile. Gre za najbolj znan in vpliven tipološki pristop s tega 
področja. Vzgojni stil po ugotovitvah D.  Baumrind predstavlja starševska vedenja in prakse, 
kot jih zaznava otrok (Stavrinides in Nikiforou, 2013). 
       Maccoby in Martin sta v 80-ih letih delo D. Baumrind dopolnila z opredelitvijo dveh 
dimenzij, in sicer starševske kontrole in starševske odzivnosti. Na osnovi teh dveh dimenzij pa 
sta potem oblikovala štiri vzgojne stile: avtoritativni, permisivni, avtoritarni in nevpleteni oz. 
nevključeni (Maccoby in Martin, 1983; v: Alonso-Stuyck idr., 2019). Vsak vzgojni stil 
opredeljuje visoka ali nizka vrednost na dimenziji odzivnosti (toplina) in dimenziji zahtev 
(kontrola); (Power, 2013). Odzivnost se nanaša na starševo splošno naklonjenost k izražanju 
topline, podpore in pozitivnega odnosa do otrokovih potreb, dimenzija zahtev pa se nanaša 
na starševska pričakovanja, ki so povezana z otrokovim vedenjem in njegovo socializacijo 
(Baumrind, 1991; v: Stavrinides in Nikiforou, 2013).  
       Na osnovi raziskovalnega dela Maccobyja in Martina (1983; v Kuppens in Ceulemans, 
2019) je D. Baumrind svojo tipologijo kasneje dopolnila s četrtim vzgojnim stilom, ki ga je 
poimenovala zanemarjajoči vzgojni stil (Kuppens in Ceulemans, 2019). 
 
Avtoritativni vzgojni slog  
 
        Avtoritativni vzgojni slog opredeljujeta visok nivo odzivnosti in visok nivo zahtev starša, 
povezujemo pa ga z asertivnim in samostojnim otrokovim vedenjem (Maccoby in Martin, 
1983; v: Power, 2013).  
        Avtoritativni starš poskuša usmerjati otrokove aktivnosti racionalno in ciljno usmerjeno. 
Spodbuja govorno komunikacijo, otroku pojasni razloge za svoje zahteve in vedenje ter se z 
njim pogovori o razlogih za njegovo upiranje, ko ne želi narediti zahtevanega. Avtoritativni 
starš ceni avtonomno voljo otroka in disciplinirano konformiranje. Tak starš ohranja kontrolo, 
a otroka ne »duši« s svojimi omejitvami in prepovedmi (Baumrind, 1966).  
Avtoritativni starš postavlja v ospredje svoj pogled odraslega, a priznava tudi otrokove 
individualne interese. Priznava otrokove trenutne kvalitete, a postavi tudi standarde za 
otrokov razvoj v prihodnje (Baumrind, 1966).  
       Ta vzgojni slog se po mnenju številnih avtorjev povezuje z najbolj pozitivnimi izidi pri 
otroku (npr. Baumrind, 1966; Cupar, 2018; Osorio in Gonzalez-Camara, 2016; Simons in 
Conger, 2007; Yazdani in Daryei, 2016), predvidoma zato, ker sta pri njem visoko izraženi obe  
dimenziji (odzivnost in zahtevnost) starševskega vedenja (Cupar, 2018). Avtoritativni vzgojni 
slog se povezuje z boljšo učno prilagojenostjo (Chen, Li idr., 1997; Masud idr., 2014; Steinberg 
idr., 1992; Shute idr., 2011; Walker in MacPhee, 2011), boljšo socialno prilagojenostjo (Chen, 
Dong idr., 1997; Kaufmann idr., 2000), višjo akademsko samopodobo (Ishak idr. 2012) in 
boljšimi otrokovimi učnimi dosežki (Ishak idr., 2012; Kim idr., 2018; Parsasirat idr., 2013; 
Pinquart, 2016; Shute idr., 2011; Spera, 2005; Steinberg idr., 1989; Steinberg idr., 1992). 
Čeprav Spera (2005) opozarja, da to ne velja za vse kulture, etnične skupine in 
socioekonomske razrede. Ta vzgojni stil se povezuje tudi s hitrejšim razvojem spretnosti 
črkovanja besed (Kiuru idr., 2012), otrokovo nadarjenostjo (Yazdani in Daryei, 2016), z boljšimi 
govornimi sposobnostmi otroka (Bingham idr., 2017) in spodbuja otrokov moralni razvoj (Tan 
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in Yasin, 2020), otrokovo ustvarjalnost (Mehrinejad, idr., 2015), psihološko prilagojenost 
(Yazdani in Daryei, 2016) in avtonomnost (Ramsay, 2020), povezuje pa se tudi z redkejšimi 
težavami pozunanjenja (Pinquart, 2017) in z redkejšim problematičnim vedenjem otroka 
nasploh (Low idr., 2011). Otroci staršev z avtoritativnim vzgojnim slogom so po mnenju 
nekaterih avtorjev tudi bolj kompetentni in bolje prilagojeni na okolje (Baumrind idr., 2010; 
Chen, Dong idr., 1997). Avtoritativni vzgojni slog pa se negativno povezuje z depresijo pri 
mladostnikih (Prativa in Deeba, 2019).  
       Tudi na slovenskem vzorcu so raziskovalci poročali, da se avtoritativna vzgoja povezuje z 
boljšimi izidi na različnih področjih, npr. z redkejšo uporabo drog, manj osebnostnimi 
motnjami, višjo samozavestjo (Calafat idr., 2014), z bolj odgovornim vedenjem posameznika, 
bolj samostojnim, sodelovalnim in spoštljivim vedenjem (Peček Čuk in Lesar, 2009) ter z bolj 
pozitivnimi izidi mladostnikov v šoli (Cupar, 2018), npr. z boljšim učnim uspehom (Calafat idr., 
2014; Cupar, 2018), bolj pozitivnim odnosom do šole in manj verjetnim vključevanjem v 
različne oblike problematičnega vedenja v šoli (Cupar, 2018).  
 
Avtoritarni vzgojni slog  
 
       Avtoritarni vzgojni slog opredeljujeta nizka odzivnost starša in hkrati veliko zahtev starša. 
Povezan je z bolj negativnim otrokovim vedenjem (Maccoby in Martin, 1983; v: Power, 2013). 
Avtoritarni starš poskuša oblikovati, kontrolirati in ocenjevati otrokovo vedenje v skladu z 
nekimi absolutnimi standardi. Pri otroku ceni ubogljivost in daje prednost kaznovalnim, 
prisilnim ukrepom, s pomočjo katerih zatre otrokovo samovoljo. Verjame, da je prav, da ima 
otrok omejeno avtonomijo, pogosto mu nalaga veliko hišnih opravil, da bi s tem pri otroku 
spodbudil spoštovanje do dela. Od otroka zahteva spoštovanje reda in tradicionalne strukture. 
Ne spodbuja govorne komunikacije, verjame, da mora otrok sprejeti to, kar starš reče, kot 
edino pravilno (Baumrind, 1966).   
       Ta vzgojni slog se povezuje z nižjimi učnimi dosežki (Chen, Dong idr., 1997; Pinquart, 2016), 
s pogostejšimi težavami pozunanjenja (Chen, Dong idr., 1997; Pinquart, 2017), bolj 
hiperaktivnim vedenjem (Gallopeni idr., 2017), pogostejšimi značilnostmi perfekcionizma 
(Besharat idr., 2011), nižjo ravnijo otrokove ustvarjalnosti (Mehrinejad idr., 2015), slabšo 
šolsko prilagojenostjo (Jaureguizar idr., 2018), nesprejetostjo med vrstniki in slabšimi 
socialnimi spretnostmi (Chen, Dong idr., 1997). Otrokove težave s samoregulacijo 
napovedujejo učne težave, te pa nadalje krepijo avtoritarni vzgojni stil staršev v prihodnosti. 
Učne težave in avtoritarni vzgojni stil sta vzajemno povezana, kar pomeni, da avtoritarno 
starševstvo lahko v perspektivi povečuje tveganje za učne težave (Liu idr., 2018).  
       Takeuchi in Takeuchi (2008) sta ugotovila, da avtoritarno starševstvo vodi v razvoj 
tekmovalne/sovražne strukture, zavračanja otrokove spontane iniciacije in zmanjšane 
podpore. Avtoritativno starševstvo pa vodi v razvoj sodelovalne/prijateljske strukture, 
otrokova spontana iniciacija je spodbujana, podpora pa narašča. Avtoritativno starševstvo 
povečuje vzajemni vpliv starša in otroka, zmanjšuje starševo dominantnost in moč znotraj 
odnosa. Ko želi starš otroka socializirati, njegov namen ni prevladati v odnosu temveč ohraniti 
ravno pravšnjo mero avtoritete za izvajanje vpliva na otroka. Čeprav je avtoritarni starš 
pogosto uspešen pri vzgoji ubogljivega otroka, pa ga hkrati tudi oropa priložnosti, da bi se 
naučil razviti avtonomnost, ki jo potrebuje, da se razvije v neodvisnega posameznika. Avtorja 
poročata tudi, da so pozitivni učinki avtoritativnega starševstva posebej pomembni za mlajše 
in manj socialno kompetentne otroke.  
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Permisivni vzgojni slog  
 
       Permisivni vzgojni slog opredeljujeta visoka odzivnost in malo zahtev s strani starša 
(Maccoby in Martin, 1983; v: Power, 2013). Permisivni starš se skuša vesti nekaznovalno, 
sprejemajoče in razumevajoče do otrokovih impulzov, želja in vedenja. Z njim se posvetuje o 
svojih odločitvah in mu ponuja razlage za družinska pravila. Redkokdaj od otroka zahteva, da 
opravlja hišna ali katera druga opravila. Otroku se predstavi kot vir, ki ga lahko uporabi tako, 
kot si sam želi. Otroku dovoli, da sam regulira svojo aktivnost, kolikor je le mogoče. Izogiba se 
uveljavljanju nadzora, otroka ne spodbuja k temu, da bi upošteval  pravila. Da bi dosegel, kar 
želi, se starš poslužuje razlage in manipulacije, ne pa tudi svoje moči (Baumrind, 1966).  
Otroci in mladostniki staršev s permisivnim vzgojnim slogom imajo nižje učne dosežke 
(Pinquart, 2016), več težav pozunanjenja (Pinquart, 2017), slabšo samopodobo (Love in 
Thomas, 2014), so v večji meri nagnjeni k odvisniški rabi interneta (Tur-Porcar, 2017) in kažejo 
bolj hiperaktivno vedenje (Gallopeni idr., 2017). 
       Nekateri avtorji, predvsem tisti, ki so svoje raziskave opravljali na vzorcu španskih otrok in 
mladostnikov, poročajo, da lahko tudi permisivni vzgojni slog povežemo s številnimi 
pozitivnimi izidi pri otroku. Predvidevajo, da je temu tako, ker se v teh kulturah strogost v 
procesu socializacije dojema negativno (Garcia in Gracia, 2009). Fuentes idr. (2019) poročajo, 
da se permisivni vzgojni slog povezuje z boljšo šolsko prilagojenostjo v mladostništvu, Garcia 
idr. (2018) pa poročajo, da sta tako avtoritativni kot tudi permisivni vzgojni slog povezana z 
bolj pozitivnimi izidi pri otroku, z višjo samopodobo, nižjo čustveno neprilagojenostjo kot 
avtoritarni in razpuščeni vzgojni stil. Poudarjajo pa, da je pri otrocih brez antisocialnih tendenc 
permisivno starševstvo povezano z boljšo čustveno prilagojenostjo. V evropskem kontekstu je 
po njihovem mnenju permisivni starševski slog boljši od avtoritativnega, ampak le, če 
mladostniki nimajo antisocialnih tendenc. Pri vseh ostalih mladih odraslih sta po njihovem 
mnenju permisivni in avtoritativni vzgojni slog enako primerna z vidika proučevanih izidov 
(samopodoba – akademska in družinska, psihosocialni razvoj, čustvena prilagojenost). Tudi 
Garcia in Gracia (2009) sta v svoji študiji proučevala, kateri vzgojni slog se povezuje z 
optimalnimi izidi pri mladostnikih, in prišla do spoznanja, da sta tako avtoritativni kot 
permisivni vzgojni slog povezana z bolj optimalnimi izidi kot ostala dva sloga. Poudarjata pa 
še, da je na osnovi do sedaj narejenih raziskav v Španiji optimalni vzgojni slog permisivni.  
       Calafat idr. (2014) pa so proučevali povezanost različnih vzgojnih stilov z zlorabo 
prepovedanih substanc na vzorcu mladostnikov iz evropskih držav. V raziskavo so bili vključeni 
tudi slovenski mladostniki. Avtorji so na podlagi pridobljenjih rezultatov poročali, da se 
avtoritativni in permisivni vzgojni slog povezujeta z boljšimi izidi kot avtoritarno ali 
nevključeno starševstvo. Poročali so, da so izidi mladostnikov, ki so bili deležni permisivne 
vzgoje, na področju uporabe drog in osebnostnih motenj podobni kot izidi mladostnikov, ki so 
bili deležni avtoritativne vzgoje. Na področju šolske uspešnosti in samozavesti so posamezniki, 
deležni permisivne vzgoje, kazali celo boljše izide. Razlog avtorji pripisujejo izražanju topline 
in odzivnosti staršev, ki sta značilni za oba omenjena vzgojna sloga. Obe značilnosti naj bi 
pomembno vplivali na psihosocialno delovanje mladostnikov in na posamezne izide. Kot 
optimalno vzgojo v evropskem kontekstu pa navajajo vzgojo, za katero sta značilna visoka 
nivoja topline in vključenosti ter nizek nivo strogosti.  
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Nevključeni/zanemarjajoči vzgojni slog  
 
       Najbolj negativno se z izidi pri otroku povezuje nevključen vzgojni slog, predvsem če ima 
ta vzgojni stil mati (Simons in Conger, 2007). Zanj sta značilni nizka stopnja odzivnosti in nizka 
stopnja zahtevnosti. Starši z nevključenim vzgojnim slogom z otrokom redko vzpostavijo topel 
odnos, redko jih tudi spremljajo, vodijo in podpirajo. Starši pri tem vzgojnem slogu delujejo 
odsotno, običajno je zato tudi funkcioniranje družine slabše (Cupar, 2018). Ta vzgojni slog se 
povezuje tudi z nizkimi učnimi dosežki (Pinquart, 2016) in težavami pozunanjenja pri otroku 
(Pinquart, 2017) in slabšo šolsko prilagojenostjo (Jaureguizar idr., 2018). Oh in Song (2018) 
poročata, da se zanemarjanje otroka s strani staršev povezuje s šolsko prilagojenostjo 
predvsem preko otrokovih čustvenih in vedenjskih težav.  
 
Vpliv (ne)skladnosti vzgojnih slogov  
 
       Čeprav število mladostnikov, ki živijo v dvostarševskih družinah, upada, je pri nas leta 2018 
v njih živelo kar 80,3 % mladostnikov, starih od 11 do 17 let, v enostarševski približno 12,5 %, 
v rekonstruirani družini pa 5,0 % mladostnikov (Jeriček Klanšček idr., 2019).  
       Mati in oče imata pomembni in dopolnjujoči se vlogi, ki vplivata na otrokov čustveni razvoj 
(Brand in Klimes-Dougan, 2010). Po nekaterih podatkih pa ima kar četrtina do tretjina vseh 
staršev nekonsistentna vzgojna stila (Simons in Conger, 2007). V tem okviru je proučevanje 
očetove vloge pri vzgoji še posebej pomembno zato, ker je z njegovo vključenostjo v vzgojo 
potrebno upoštevati tudi morebiten vpliv (ne)skladnosti vzgojnih stilov matere in očeta na 
otrokov razvoj.  
       Do sedaj so le redki raziskovalci proučevali skladnost očetovega in materinega vzgojnega 
stila in njun skupni vpliv na otrokov razvoj. Baumrind je sicer v svoje študije vključevala oba 
starša, a je povezanost z izidi pri otroku proučevala ločeno (Kuppens in Ceulemans, 2019). 
Ugotovitve obstoječih študij pa vseeno kažejo na to, da lahko neskladnost vzgojnih slogov 
očeta in matere povezujemo z negativnimi izidi pri otroku. Nekateri avtorji menijo, da je za 
otrokov razvoj optimalno, če imata oba starša avtoritativni vzgojni slog (McKinney in Renk, 
2008; Simons in Conger, 2007), Simons in Conger (2007) poročata o dodatnem učinku na 
pozitivne izide pri mladostniku, če imata oba njegova starša avtoritativni vzgojni slog. 
Neskladnost vzgojnih slogov se povezuje s slabšo čustveno prilagojenostjo v poznem 
mladostništvu. Je pa potrebno poudariti, da je to, da ima mladostnik vsaj enega starša z 
avtoritativnim vzgojnim slogom, zanj lahko varovalni dejavnik (McKinney in Renk, 2008). 
Konsistentnost staršev pri vzgoji se povezuje z zavzetostjo za šolsko delo in z nižjim nivojem 
depresije in odklonskega vedenja (Simons in Conger, 2007). Parsa idr. (2014) poročajo, da so 
bili v njihovi študiji študentje, ki so zaznavali visok nivo konflikta med staršema, slabše šolsko 
prilagojeni. Iz nekonsistentnosti oz. nasprotujoče si vzgoje staršev, ki se povezuje s 
kombinacijo vzgojnih stilov staršev, naj bi izvirala tudi odvisniška raba interneta pri fantih (Tur-
Porcar, 2017).  
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Povezanost vzgojnih slogov z dimenzijami starševskih vedenj 
 
       Reid in sodelavci (2015) so želeli nadgraditi delo D. Baumrind in drugih raziskovalcev, ki so 
predhodno raziskovali starševsko vedenje, in sicer tako, da so razvili psihometrično dober 
vprašalnik, s katerim so proučevali starševsko vedenje (Parenting Behaviours and Dimensions 
Questionnaire, PBDQ). Avtorji so bili namreč mnenja, da se raziskave, temelječe na vzgojnih 
slogih po D. Baumrind (1966; 1967; 1971; v: Reid idr., 2015), zanašajo na poenostavljeno 
dvofaktorsko tipologijo, ki temelji na čustveni toplini in vedenjski kontroli starša. Na osnovi 
teh dveh faktorjev pa se potem, kot že omenjeno, oblikujejo štirje vzgojni slogi. Pri tem se 
izključi kompleksne opise, do katerih je prišla D. Baumrind med svojim raziskovanjem. 
Izključena sta npr. demokratično vedenje starša in njegova podpora pri avtonomiji. Poleg tega 
ta tipologija ne vključuje dimenzije psihološka kontrola, ki se jo v zadnjem času pogosto 
vključuje v študije.  
       Nekateri avtorji tudi poudarjajo, da se z vsako pretvorbo dimenzij starševstva v starševske 
sloge izgubijo pomembne informacije. Če se namreč pri raziskovanju ohranijo dimenzije 
starševstva, bi lahko z raziskavami pridobili informacije o neodvisnih, kumulativnih in 
interaktivnih učinkih posamezne dimenzije na izide pri otroku (Skinner idr., 2005).  
Na osnovi svojih študij so Reid in sodelavci (2015) razvili 6-faktorski model starševstva, ki 
zajema naslednje dimenzije: emocionalno toplino, podporo pri avtonomiji, permisivno 
disciplino, kaznovalno disciplino, demokratično disciplino in anksiozno vedenje. Posamezne 
dimenzije se povezujejo z vzgojnimi slogi po D. Baumrind.  
       Dimenzija čustvena toplina je skladna s faktorjem topline, ki je pogosto uporabljen v 
predhodnih raziskavah. Odraža stopnjo naklonjenosti in emocionalne podpore, ki jo starš 
izraža v odnosu do svojega otroka. Visok dosežek na tem faktorju pomeni, da starš otroka zelo 
sprejema, je do njega pozitivno naravnan in mu je naklonjen (Reid idr., 2015). Vključuje 
čustveno dostopnost, podporo in iskreno skrb. Izražanje topline je najpogostejše, ko otrok pri 
staršu išče tolažbo, se pa lahko kaže tudi v interakcijah, osredotočenih na učenje ali 
discipliniranje (Skinner idr., 2005). Rohner (1994) toplino, kot dimenzijo starševstva, deli na 
starševo sprejemanje in starševo zavračanje svojega otroka. Toplino oz. naklonjenost do 
otroka lahko starš izraža verbalno (npr. s pohvalo) ali fizično (npr. z objemom, poljubom). 
Nekateri otroci take naklonjenosti nikoli ne doživijo, njihovi starši se lahko do njih vedejo 
sovražno (izražajo jezo, prezir ...) ali pa indiferentno (ne kažejo skrbi, interesa ...). Če otrok 
zaznava starša kot čustveno hladnega, se lahko to povezuje z otrokovo klinično in šolsko 
neprilagojenostjo (Jaureguizar, 2018). V šolskem okolju bo tak otrok manj zavzet za šolsko delo 
(Ozdemir Koz, 2018), imel pa bo tudi nižjo samopodobo, bo čustveno bolj nestabilen, imel pa 
bo tudi bolj negativen pogled na svet (Gracia idr., 2005). Tudi pri odnosih z vrstniki bo imel tak 
otrok več težav, saj bo najverjetneje slabše socialno prilagojen (Gracia idr., 2005; McCoy idr., 
2013). Če pa otrok starša zaznava kot čustveno toplega, bo otrok navadno učno bolj uspešen 
(Calafat idr., 2014; Pettit idr., 1997; Wentzel idr., 2016) in bo imel višjo samopodobo (Zakeri 
in Karimpour, 2011). V šolskem okolju taki otroci izkazujejo manj problematičnega vedenja 
(Pettit idr., 1997) in imajo bolj razvite socialne spretnosti (Knafo in Plomin, 2006; Pettit idr., 
1997). Dimenzija starševske topline se po mnenju nekaterih avtorjev (Ki, 2018) povezuje z bolj 
pozitivnim otrokovim razvojem, in sicer predvsem zato, ker se ob takem staršu otrok počuti 
sprejetega in ljubljenega. 
       Dimenzija podpora pri avtonomiji se nanaša na podporno in odzivno starševsko vedenje 
(Reid idr., 2005). Starš, ki otroka podpira pri avtonomiji, z otrokom vzpostavlja interakcije na 
način, ki otroka spodbuja k izražanju svojih mnenj in pogledov, ki jih starš tudi spoštuje in 
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upošteva (Skinner idr., 2005). Otrok, ki bo zaznaval visok nivo starševe podpore pri avtonomiji, 
bo bolje šolsko prilagojen: socialno, akademsko in osebnostno čustveno (McCoy idr., 2013; 
Ratelle idr., 2020). Tak otrok bo bolj samozavesten (Stan, 2017), imel bo boljšo samopodobo 
(Zakeri in Karimpour, 2011), dosegal bo višje učne dosežke (Calafat idr., 2014), za šolsko delo 
bo notranje motiviran in zavzet (Marbell in Grolnick, 2013) in se bo vedel bolj prosocialno (Lan 
in Wang, 2020). Walker in MacPhee (2011) poročata, da se priznavanje otrokove avtonomije 
in demokratična kontrola pozitivno povezujeta z otrokovimi socialnimi spretnostmi, te pa se 
dalje pozitivno povezujejo s kognitivnim razvojem in bolj pozitivnim odnosom do učiteljev 
(Walker in MacPhee, 2011). Otroci staršev, ki otroka ne podpirajo pri avtonomiji, so pogosteje 
anksiozni (Brenning idr., 2012) in pogosteje poročajo o depresivnih simptomih (Marbell in 
Grolnick, 2013; Yan idr., 2017).  
       Za dimenzijo demokratična disciplina je značilno starševsko pojasnjevanje in razlaganje v 
pogovoru z otrokom. Nekateri avtorji o njej govorijo tudi kot o kontroli oz. strukturi (Skinnder 
idr., 2005). Starši, ki dosegajo visoke vrednosti na tej dimenziji, se odzivajo na otrokove 
potrebe (Soenens in Vansteenkiste, 2010), hkrati pa je ta dimenzija tudi ločnica med strogostjo  
in restriktivno kontrolo, ki je značilna za avtoritarno starševstvo (Lewis, 1981). Ki (2018) 
poudarja na potrebno ločevanje med psihološko kontrolo, ki je bolj značilna za avtoritarni 
vzgojni stil, in starševsko kontrolo. S slednjo se povezuje otrokova uspešna prilagojenost na 
razmeroma strogo šolsko okolje. Demokratična disciplina se povezuje z avtoritativnim 
starševstvom, emocionalno toplino in podporo pri avtonomiji (Reid idr., 2005). Zaznan visok 
nivo demokratične discipline zmanjšuje verjetnost za učno neuspešnost (Morrin, 2011). 
       Dimenzija kaznovalna disciplina se nanaša na starševo grobo, psihološko in od 
razpoloženja odvisno discipliniranje otroka. Ta faktor je konsistenten z značilnostmi 
avtoritarnega vzgojnega sloga po D. Baumrind, za katerega je značilno prisilno, kaznovalno in 
omejujoče vedenje starša (Reid idr., 2005). Starš z visokim nivojem kaznovalne discipline od 
otroka zahteva popolno ubogljivost (Skinner idr., 2005). Otroci, ki pri starših zaznavajo višji 
nivo kaznovalne discipline, so pogosteje slabše učno in čustveno-osebnostno prilagojeni 
(Ratelle idr., 2017). Njihovi učni dosežki so slabši (Piquart, 2016; Tang in Davis-Kean, 2015), v 
odnosih z drugimi kažejo več težav pozunanjenja, lahko pa so take otrokove zaznave tudi 
napovednik njegovega antisocialnega vedenja v prihodnosti  (Farrington, 2005; Stormshak idr., 
2000). Pomembno pa je poudariti tudi, da povezanost starševe kaznovalne discipline in 
otrokovih vedenj pozunanjenja ni nujno enosmerna. Fletcher in Johnston (2016) namreč 
poročata, da tudi pogostost otrokovih vedenj pozunanjenja napoveduje pogostost kaznovalne 
discipline pri staršu. Kar je problematično predvsem zato, ker lahko s takim vedenjem starši 
vzdržujejo otrokovo negativno vedenje. 
       Dimenzija anksiozno vedenje se nanaša na pretirano navezanost starša na otroka, na 
njegovo vsiljivo pomoč in razvajanje otroka (Reid idr., 2005). Ta dimenzija je povezana s 
pojmom psihološka kontrola, posebno z vedenji, ki spodbujajo zlitje, in preprečujejo otrokovo 
individualizacijo (Soenens idr., 2010). Starši, ki izražajo manj anksioznega vedenja, svoje 
otroke bolj verjetno vzgajajo avtoritativno. Očetje, ki v odnosu do otroka izražajo več 
anksioznega vedenje, kar se najpogosteje odraža v strahu pred zapuščenostjo in strahu pred 
nekompetentnostjo, svoje otroke bolj verjetno vzgajajo avtoritarno (Jurič, 2009). Otroci 
staršev, pri katerih prevladuje anksiozno vedenje,  so kot otroci bolj separacijsko anksiozni 
(Wood, 2006), imajo slabšo samopodobo in slabši občutek samozadostnosti (Capron, 2004). 
Pogosteje poročajo o osamljenosti in o depresivnih simptomih (Kumar in Mattanah, 2018), 
pogostejša pa so pri teh otrocih tudi vedenja pozunanjenja (Gueron-Sela idr., 2018).  
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       Dimenzija permisivna disciplina se povezuje s permisivnim vzgojnim slogom, za katerega 
je značilno dopuščanje pretirane otrokove svobode, kljub temu da ima to negativen vpliv na 
okolico (Capron, 2004). Zanjo je značilno tudi neuspešno vztrajanje starša pri zahtevah in 
obljubah. Ti starši pogosto spreminjajo svoja pričakovanja in posledice otrokovih vedenj 
(Baumrind, 1966). Permisivna disciplina se negativno povezuje s starševo avtonomno podporo 
(Reid idr., 2005).    
       Značilnosti dimenzij čustvena toplina in demokratična disciplina so skladne z značilnostmi 
avtoritativnega vzgojnega sloga po D. Baumrind (1966). Za avtoritativni vzgojni slog sta bila po 
Maccoby in Martinu (1983; v: Reid, 2015) značilna nizek nivo permisivne discipline in visok 
nivo podpore pri avtonomiji. Vedenja, značilna za avtoritarni vzgojni slog, so skladna z visokim 
nivojem kaznovalne discipline in nizkim nivojem podpore pri avtonomiji  ter demokratične 
discipline. Poleg tega avtoritarni starš dosega nizek dosežek na dimenziji emocionalne topline 
in permisivne discipline. Permisivni vzgojni slog se najmočneje povezuje z dimenzijo 
permisivna disciplina, hkrati pa lahko starši s tem vzgojnim slogom dosegajo tudi visoke 
dosežke na dimenzijah emocionalne topline in demokratične discipline ter nizke dosežke na 
dimenziji podpora pri avtonomiji. Malo verjetno se starši s tem vzgojnim slogom poslužujejo 
vedenj, značilnih za dimenzijo kaznovalne discipline, lahko pa se vedejo zaščitniško, kar je 
značilno za dimenzijo anksiozno vedenje (Reid idr., 2015). Zanemarjajoči vzgojni slog se po 
podatkih Reida idr. (2015) ne povezuje z nobeno od dimenzij, a avtorji predvidevajo, da bi se 
ta vzgojni slog moral povezovati z nizkimi dosežki na vseh dimenzijah.  
Nekateri avtorji opozarjajo tudi na razliko med vplivom vedenj mater in očetov na izide pri 
otroku. Michael idr. (2014) poročajo, da se materina negovalna vedenja do hčerke pozitivno 
povezujejo s hčerkino boljšo samopodobo, medtem ko se očetova negovalna vedenja do sina 
pozitivno povezujejo s sinovo samopodobo. Očetova toplina in podpora se tako povezujeta z 
boljšo šolsko prilagojenostjo (Ki, 2018),  samoporočanja očetov o svojih pozitivnih starševskih 
vedenjih pa napovedujejo otrokovo učno uspešnost (Ratelle idr., 2017). Materina avtonomna 
podpora, vključenost in struktura, pa se povezujejo z otrokovim učnim uspehom (Ki, 2018; 
Ratelle idr., 2017) in socialno prilagojenostjo otroka (Ratelle idr., 2017). Odzivnost matere se 
povezuje z redkejšim nasilnim vedenjem otroka (Georgiou, 2008).  
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Šolska prilagojenost  
 
       Družina je mikrosistem, ki skupaj z učitelji in vrstniki tvori pomemben mezosistem, vpliven 
posebno na področju šolanja (Puklek Levpušček, 2003). Ko govorimo o tem, kako dobro se nek 
otrok/mladostnik znajde v šolskem okolju oz. v kolikšni meri je znotraj njega uspešen, 
govorimo o njegovi šolski prilagojenosti. Raziskovalci so se dejavnikom šolske prilagojenosti v 
preteklosti veliko posvečali, raziskovali so predvsem otrokove značilnosti, družinske in 
družbene vplive ter vpliv vrstniške skupine na otrokovo šolsko prilagojenost (Zupančič in 
Kavčič, 2011).  
       Vloga staršev je v povezavi s šolsko prilagojenostjo pomembna predvsem zato, ker se 
starševska vedenja povezujejo s številnimi izidi pri otroku, ti pa se potem dalje povezujejo z 
različnimi vidiki šolske prilagojenosti. Avtoritativni vzgojni slog starša se povezuje z boljšo 
otrokovo samopodobo (Love in Thomas, 2014) in s številnimi pozitivnimi izidi pri otroku na 
psihosocialnem področju, npr. čustvena dobrobit in prosocialno vedenje (Silva idr., 2007). Prav 
ta vzgojni slog je po mnenju avtorjev tisti, ki otroka najbolje opremi za uspešno soočanje s 
storilnostnimi izzivi v šolskem okolju. Avtoritativni starši namreč otroku pomagajo pri soočanju 
s težavami, do otrokovih napak niso pretirano kritični, otroku dajejo občutek kompetentnosti 
in spodbujajo otrokovo neodvisnost. Vse to pa pri otroku spodbuja razvoj lastne odgovornosti, 
dvosmerne komunikacije in vzajemnega spoštovanja med starši in otrokom, kar lahko vpliva 
na razvoj samoregulativnega učenja (Puklek Levpušček, 2003). Otrok, ki ima visoko šolsko 
samopodobo, se bolj verjetno aktivno vključuje v učne aktivnosti, verjetneje upošteva šolska 
pravila in ima manj težav pri vzpostavljanju prosocialnih odnosov z drugimi člani šolskega 
okolja (Ladd in Burgess, 2001; Ladd idr., 1996). Prav slednje je za otrokovo prilagojenost v 
šolskem okolju izredno pomembno. Ko mladi ohranjajo in vzpostavljajo odnose z vrstniki na 
socialno primeren način, to vpliva na njihovo učno uspešnost in boljšo samopodobo (Peklaj in 
Pečjak, 2015).  
        V večini do sedaj opravljenih študij so se avtorji posvečali predvsem učnim dosežkom kot 
pokazateljem šolske prilagojenosti (Gerdes in Mallinckrodt, 1994), a šolska prilagojenost 
zajema velik spekter učenčevih vedenj, med drugim tudi učenčevo motiviranost za učenje, 
vedenje, s pomočjo katerega dosega šolske zahteve, in to, da učenec v šolskih aktivnostih vidi 
smisel in splošno zadovoljstvo s šolskim okoljem (Baker in Siryk, 1984). Nekateri so tako 
mnenja, da šolsko prilagojenost tvorijo tri širša področja: učni dosežki, socialna prilagojenost 
in osebna ali čustvena prilagojenost (Gerdes in Mallinckrodt, 1994). Mi smo se v naši 
magistrski nalogi osredotočili na otrokovo učno in socialno prilagojenost.  
 
Učni dosežki  
 
       Najvidnejši pokazatelj šolske prilagojenosti je v današnjem času pogosto otrokov učni 
dosežek. Če ima v šoli dobre ocene, potem mu gre v šoli dobro. Učni dosežki se povezujejo s 
šolsko prilagojenostjo (Gurdal idr., 2016), a narava te povezave še ni docela raziskana.   
Pojem učne uspešnosti raziskovalci uporabljajo pogosto, a ga opredeljujejo in merijo različno. 
Nekateri ga merijo kot zvezno ali dihotomno spremenljivko, drugi kot šolske ocene, ocene 
staršev, poročila učiteljev ali samoocene (Vidmar, 2011).  
       Flere idr. (2009) poročajo, da je učna uspešnost dejansko odraz učne prilagojenosti in jo je 
mogoče v ožjem pomenu besede opazovati predvsem s pomočjo šolskih ocen pri pouku in pri 
izpitih, s pomočjo prehodnosti iz nižjega v višji razred/letnik (odsotnost oz. prisotnost 
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ponavljanja, osipa ipd.) in s pomočjo (ne)uspešnih prehodov na zahtevnejše oz. manj zahteve 
vrste in stopnje šol.  
       Učno uspešnost lahko po mnenju nekaterih avtorjev (Marjanovič Umek idr., 2007) 
razumemo tudi kot sopomenko termina učni dosežki, ki predstavlja rezultate učenja, izražene 
v oceni oz. dosežku na testu. Natančneje učno uspešnost opredeljujejo učni cilji oz. standardi 
znanja, ki so v šolskem sistemu postavljeni kot merilo dosežkov za določeno starost (Puklek 
Levpušček in Zupančič, 2009). Učne dosežke v slovenskih osnovnih šolah merimo s pomočjo 
šolskih ocen, ki jih zapišemo s številko na petstopenjski lestvici. Šolske ocene so merilo za učno 
uspešnost skozi celotno formalno izobraževanje, le v prvih treh letih osnovnošolskega 
izobraževanja je pri nas ocenjevanje opisno (Puklek Levpušček in Zupančič, 2009).  
       Na učno uspešnost delujejo številni dejavniki, ki v različnih kontekstih različno delujejo na 
posameznika in vplivajo na to, kako vrednoti svoje znanje, na njegove želje glede 
izobraževanja, na njegovo učno motivacijo itd. (Štremfel idr., 2014). Šolski (ne)uspeh je širok 
koncept, ki ima lahko več različnih pomenov. Za nekoga lahko pomeni (ne)uspeh šolskega 
sistema, služb in dejavnosti, ki vodijo do učenja, lahko pa pomeni tudi (ne)uspeh učenca, da 
napreduje v naslednji razred (Magajna, 2008). Učna neuspešnost pa ima lahko pomembne 
posledice na raven izobrazbe in pismenosti prebivalstva. Učna uspešnost pri vsaj enem delu 
šolskih zahtev lahko da otroku občutek, da vsaj deloma obvladuje svoje življenje in svoje 
vsakodnevne naloge. Iz tega občutka pa potem izhaja tudi boljša samopodoba (Magajna, 
2008).  
       H. Jeriček Klanšček idr. (2019) so v svojo raziskavo vključili učence od 11. do 17. leta in pri 
njih ugotavljali povprečne ocene. Ugotovili so, da je bila povprečna šolska ocena pri dekletih 
vsa leta nekoliko višja od povprečne ocene fantov. Avtorji poročajo tudi, da od 11. do 15. leta 
povprečne šolske ocene padajo. To bi lahko pripisali različnim dejavnikom, npr. prehodu na 
predmetni pouk, povečani količini gradiva, nekaterim razvojnim mejnikom v tem času ...  
Dejavnike učne uspešnosti avtorji navadno delijo na notranje in zunanje. Notranje dejavnike 
dalje delimo na fiziološke in psihološke. Med fiziološke dejavnike uvrščamo npr. spošno 
telesno počutje, hormonsko ravnovesje in stanje čutil, med psihološke dejavnike pa npr. 
intelektualne sposobnosti, motivacijo za učenje ter značilnosti čustvovanja in vedenja. Tudi 
zunanje dejavnike učne uspešnosti lahko delimo, in sicer na fizikalne, kot sta npr. osvetljenost 
prostora in hrup, ter na socialne dejavnike, kamor sodijo značilnosti družbenega okolja. Sem 
štejemo značilnosti družine, in sicer so to socialnoekonomski status, starševska vedenja, 
vrednote in vzgojni slogi (Marentič Požarnik, 2000; v: Puklek Levpušček in Zupančič, 2009).  
       Kot najpomembnejši dejavniki, ki napovedujejo učno uspešnost, so se v dosedanjih 
raziskavah pokazali značilnosti posameznika, njegove intelektualne sposobnosti, govorna 
kompetentnost, zanimanje za predmet in lokus nadzora. Vprašanje o tem, kateri dejavniki so 
najpomembnejši za učno uspešnost učencev, je zelo aktualno, saj lahko na nekatere dejavnike 
učne uspešnosti bolj ali manj vplivamo in s tem vplivamo tudi na učni uspeh (Smrtnik Vitulić in 
Lesar, 2014).  
       M. Puklek Levpušček in M. Zupančič (2009) poročata, da ima dedna zasnova pomembno 
vlogo pri pojasnjevanju individualnih razlik v učni uspešnosti med učenci, poudarjata pa, da so 
najpomembnejši dejavniki učne uspešnosti kljub temu psihološki in socialni. Poročata, da je 
povezanost med dejavniki učne uspešnosti in učno uspešnostjo dvosmerna. Neugodni vidiki 
starševstva nemreč niso nujno vzrok nizke uspešnosti, temveč je lahko nizka učna uspešnost 
eden od vzrokov za neugodno odzivanje starša na otroka.  
       Učna uspešnost se povezuje s številnimi značilnostmi družinskega okolja. Med 
značilnostmi družinskega okolja se z učno prilagojenostjo povezujejo izobrazba staršev, SES, 
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vzgojni slog staršev, količina spodbud s strani staršev, starševski pritisk, pomoč pri delu za šolo 
(McKinney idr., 2016; Marjanovič Umek, Bajc in Lešnik, 2006; Marjanovič Umek, Sočan in Bajc, 
2006a; Marjanovič Umek, Sočan in Bajc, 2007) pa tudi raven stresa v domačem okolju in 
družinska socialna podpora (Washington idr., 2020). Med temi številni dejavniki učne 
uspešnosti ne delujejo na učne dosežke le neposredno, temveč je lahko njihov vpliv tudi 
posreden, npr. socio-ekonomski status (SES) družine (Puklek Levpušček in Zupančič, 2009).  
       S pomočjo vseh teh dejavnikov, ki izhajajo iz družinskega okolja, lahko v določeni meri 
pojasnimo medosebne razlike med učenci v stališčih do šole, vedenjem v šoli, motiviranosti za 
šolsko delo in učni uspešnosti (Puklek Levpušček in Zupančič, 2009). Avtorji novejših raziskav 
ravno zaradi velike količine dejavnikov, ki prispevajo k učni prilagojenosti proučujejo tudi 
skupni vpliv vseh teh dejavnikov na otrokov učni uspeh. Ta prispevek je lahko seštevalen (npr. 
posamezne osebnostne poteze lahko poleg prispevka spoznavnih sposobnosti dodatno 
prispevajo k njegovemu učnemu uspehu), interaktiven (vključenost starša v otrokove šolske 
obveznosti se pozitivno povezuje z otrokovo učno uspešnostjo pri učencih z nizko notranjo 
motivacijo, ne pa tudi pri učencih z visoko notranjo motivacijo) ali posreden (npr. to, da učitelj 
učence spodbuja k samostojnemu predelovanju učne snovi, lahko k učnemu uspehu prispeva 
posredno, in sicer prek zaznane učne samoučinkovitsoti učencev) (Puklek Levpušček in 
Zupančič, 2009).   
 
Socialna prilagojenost 
 
»Čeprav je cilj šolanja učenje vsakega posameznega učenca, je formalno izobraževanje v bistvu 
socialni proces.« (Weinstein, 1991; v: Košir, 2013, str. 11) 
 
       Šolsko okolje za posameznika ni le socialni kontekst, znotraj katerega usvaja učno snov. 
Nudi mu tudi socialni kontekst, znotraj katerega se uči socialnega vedenja. Uči se o sebi, o 
svojem položaju med vrstniki, o prijateljstvu in o pomenu sodelovanja in tekmovanja z njimi 
(Košir, 2013). V preteklosti so se raziskovalci osredotočali predvsem na kognitivne vidike šolske 
prilagojenosti, danes pa je raziskovanje socialnega vidika šolske prilagojenosti vse bolj pogosto 
(Pellegrini in Blatchford, 2000; v: Košir, 2013).  
       Če želimo razumeti posameznika, njegovo osebnost in vedenje, moramo najprej razumeti 
posameznikovo socialno okolje. Razumeti moramo značilnosti in zakonitosti posameznikovega 
socialnega zaznavanja, njegovih medosebnih in socialnih odnosov, medosebnega vplivanja ter 
sporazumevanja (Musek in Pečjak, 2001).  
       Že novorojenček je socialno bitje. Opazimo namreč, da raje posluša človekov glas kot 
druge zvočne dražljaje, raje gleda človekov obraz kot kateri drugi vidni dražljaj (Zupančič, 
2020). M. Bergant (1994) je mnenja, da se človeške kvalitete razvijajo zelo počasi in 
postopoma, tako se človek popolnoma ''učloveči'' šele proti koncu svojih dvajsetih let. Ta 
dolgotrajen in kompleksen proces pa lahko imenujemo socializacija.  
       Socializacija je proces, preko katerega se otrok vključuje v socialno-kulturni sistem svojega 
okolja. Najprej se vključuje v manjše, intimne socialne skupine, šele potem v širše družbene 
skupine (organizacije in institucije), v katerih se uči in usvaja različne socialne norme (Bergant, 
1994).  
       Pri otrokovem razvoju imata pomembno vlogo tako telesno dozorevanje kot tudi 
socializacija. Otrok tudi telesno-živčno dozoreva znotraj samega procesa socializacije, tako 
lahko rečemo, da se otrokovo dozorevanje vključuje v proces socializacije. Težave v začetni 
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fazi socializacije otroka istočasno pomenijo tudi zaostanek v razvoju otrokovih intelektulnih 
sposobnosti, motnje v razvoju osebnosti ter v čustvenih in socialnih sposobnostih (Bergant, 
1994).  
       V vseh družbah je primarna odgovornost starša, da svojega otroka socializira do te mere, 
da se bo dovolj podredil družbenim normam, da bo lahko uspešno živel znotraj svoje 
skupnosti. Kratkoročni cilj socializacije preko starševske avtoritete je sicer ohranjanje reda v 
družini, hkrati pa je odgovornost starša, da otroka iz popolnoma odvisnega novorojenčka 
vzgoji v determinirajočega in samoregulirajočega  odraslega, ki bo čustveno zdrav, se bo vedel 
prosocialno in bo učinkovit pri vzpostavljanju interakcij z drugimi (Baumrind idr., 2010).  
       Socialni razvoj pri otroku poteka prek vzpostavljanja navezanosti s skrbnikom. Ta odnos 
najbolje opiše Bowlbyjeva etološka teorija (1969; v: Zupančič, 2020). V prvem letu starosti se 
razvija čustvena povezava s starši ali z enim od staršev, ki omogoča razvoj spoznavnih in 
čustvenih sposobnosti dojenčka. Starši, katerih otroci so varno navezani, so odzivni, občutljivi, 
pozorni, naklonjeni, vzpostavljajo veliko očesnega in telesnega stika ter sporazumevanja, 
spoštujejo samostojnost in sodelovalnost, sprejemajo skrbnost in odgovornost za otroka 
(Zupančič, 2020).  
       Če otrok uspešno opravi primarno socializacijo, lahko prične z novo razvojno fazo – 
sekundarno socializacijo. Ta se običajno odvija znotraj izobraževalnih institucij, ki otroka bolj 
poglobljeno in sistematično uvajajo v kulturo, ki je značilna za njegovo okolje (Bergant, 1994). 
Musek in Pečjak (2001) poročata, da so najpomembnejši nosilci socializacije družina, prijatelji 
in šola. Na tem mestu pa je potrebno poudariti, da je uspeh sekundarne socializacije v veliki 
meri odvisen od uspešnosti primarne socializacije. Uspeh je večji tudi, če je kulturna struktura 
sekundarne socializacije zelo podobna kulturni strukturi primarne socializacije (Bergant, 
1994). Dobro je torej, če so značilnosti družinskega okolja podobne značilnostim šolskega 
okolja, ki praviloma predstavlja kraj sekundarne socializacije.  
       Socialne spretnosti zajemajo vedenja posameznika, ki jih mora obvladati zato, da se bo 
lahko učinkovito vključeval v socialno okolje. Temeljijo na modelih spoznavanja, razumevanja 
in usmerjanja samega sebe in drugih. Posameznik, ki ima dobro razvite socialne spretnosti, 
razume svoj socialni položaj in v danem trenutku zavestno izbere vzorce svojih interakcij z 
drugimi. To posameznika vodi k boljšim odnosom z drugimi in večji učinkovitosti, ker so njegovi 
cilji verjetneje storilnostno usmerjeni (Andragoški center Slovenije, 2017). A. Kobolt (2009) 
navaja: »Socialna kompetenca je sestavljena spremenljivka učinkovitega ravnanja v socialnih 
situacijah. Elementi, ki prispevajo k učinkovitemu ravnanju, so: socialna kognicija, zavzemanje 
perspektive drugega in organizacija mentalnih skriptov različnih socialnih situacij ...« (str. 374).  
       Šole so najverjetneje najpomembnejše okolje, znotraj katerega otrok razvija svoje socialne 
spretnosti, se uči vzpostavljanja in ohranjanja medosebnih odnosov, razvija pa tudi spretnosti, 
ki so pomembne za sprejetost med vrstniki (Gresham, 1988). Med socialne interakcije v 
razredu štejemo odnose med udeleženci v razredu, torej tako med učenci kot tudi z učiteljem 
(Peklaj idr., 2009). Socialne spretnosti so pomemben dejavnik, ki se povezuje z učenčevo 
sprejetostjo med vrstnike, vpliva pa tudi na njegovo učno uspešnost (Pečjak idr., 2009). Ladd 
(1990) tako poroča, da odnosi s sošolci na začetku šolanja pomembno vplivajo na kasnejšo 
šolsko prilagojenost. 
        Posamezniki, ki so zelo socialno kompetentni, so zaznani kot tisti, ki se lahko soočijo z 
zahtevami vsakodnevnega funkcioniranja in lahko sodelovalno in odgovorno delujejo v svoje 
dobro in dobro drugih. Osebe, ki niso socialno kompetentne, pa težko obvladujejo zahteve 
okolja in težko prevzamejo odgovornost za svojo in za dobrobit drugih (Gresham, 1988). Pri 
socialno nekompetentnih posameznikih pogosteje opazimo antisocialno vedenje, ki ga           
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Merrell (1993, str. 3) opredeljuje kot »vedenje, ki ovira primerno socializacijo in se povezuje z 
negativnimi izidi, npr. vrstniškim zavračanjem«. Problematična vedenja so socialna v smislu, 
da imajo lahko antisocialno komponento (npr. kršenje pravic drugih), ali imajo kakšne druge 
negativne socialne izide. Raziskovalci poročajo, da so slabo razvite socialne kompetence 
povezane z večjo mero socialnih vedenjskih problemov, a je narava te povezave še relativno 
neznana (Merrell 1993). Otroci s primankljaji na področju socialnih spretnosti imajo lahko tako 
kratkoročne kot tudi dolgoročne negativne posledice, ki so lahko podlaga za hujše težave 
kasneje v življenju (Elliot in Busse, 1991). 
        Na osnovi zapisanega lahko zaključimo, da so socialne veščine pomemben dejavnik šolske 
prilagojenosti in ga je zato smiselno poglobljeno raziskati, saj lahko s sistematično krepitvijo 
socialnih veščin pri šolarjih vplivamo na pozitivnejše izide pri otroku.  
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Povezanost učne in socialne prilagojenosti  
 
        Šolske uspešnosti ne moremo enačiti samo z učnimi dosežki oz. z rezultati na testih 
znanja. Vzgojno-izobraževalni cilji namreč navadno vključujejo tudi motivacijske, afektivne in 
socialne učne cilje, ki jih povezujemo z otrokovim razvojem v širšem smislu. V šolskem okolju 
naj bi učenec razvijal tudi občutek lastne učinkovitosti pri učenju, lastno motivacijo za učenje, 
se učil socialnih veščin in se razvijal v socialno odgovornega posameznika (Puklek Levpušček, 
2003).  
       Študije večinoma poročajo o tem, da gresta učna in socialna prilagojenost z roko v roki 
(Deci in Ryan, 2000). Pri raziskovanju dejavnikov, ki se povezujejo z učno (ne)uspešnostjo, je 
vse bolj v ospredju vloga socialnih dejavnikov. Vse pogosteje namreč avtorji proučujejo 
značilnosti otrokovih neposrednih socialnih okolij (družina, vrstniki, razred), znotraj katerih je 
pomemben delež interakcij, namenjen učenju in šolanju. Posebej je s postavljanjem in 
doseganjem učnih ciljev povezana kakovost odnosov s pomembnimi drugimi (Puklek 
Levpušček in Zupančič, 2009).  
       K. Košir in S. Pečjak (2007) poročata, da so učenci, ki so med vrstniki priljubljeni, navadno 
tudi učno najuspešnejši. Učenci, ki so med vrstniki zavrnjeni, imajo navadno tudi najslabše 
učne dosežke. Na tem mestu je potrebno omeniti, da proučevanje socialnih spretnosti ni 
pomembno zgolj zato, ker imajo odnosi z drugimi moč, da spodbujajo ali zavirajo učenčeva 
učna priazadevanja. Pomembni so tudi sami po sebi, kot dejavnik počutja učencev v šoli, kar 
pa v veliki meri vpliva na kvaliteto otrokovega življenja tukaj in zdaj, neodvisno od morebitne 
napovedne vrednosti za različne izide v njegovem življenju kasneje (Košir, 2013).  
       Že K. Wentzel (1991) je poročala o povezanosti med tremi vidiki socialne kompetentnosti 
(socialno odgovornim vedenjem, sociometričnim statusom in samoregulatornimi procesi) z 
učnimi dosežki učencev. Ob izravnavi IQ-ja, spola, etnične pripadnosti, odsotnosti od pouka in 
strukture družine je socialno vedenje praktično v celoti pojasnilo povezanost med ocenami in 
socialno komepetentnostjo. Socialna prilagojenost se po podatkih številnih raziskav povezuje 
z učno uspešnostjo, posebej še, če učne dosežke merimo z ocenami (Elliot in Busse, 1991; 
Hatzichristou in Hopf; 1996; Wentzel in Caldwell, 1997). Natančneje se socialna prilagojenost 
povezuje z dosežki pri matematiki in branju, vedenju v učilnici, akademsko samopodobo in z 
izostanki od pouka (DeRosier in Lloyd, 2011). Socialne spretnosti so relativno stabilne v času 
in lahko napovedujejo težave s socialno prilagojenostjo in psihopatologijo v mladostništvu 
(Elliot in Busse, 1991).  
       Vedenja pozunanjenja so se v raziskavi Masten idr. (2005) povezovala z nižjimi učnimi 
dosežki v obdobju mladostništva, ki pa so kasneje prispevali k pogostejšim vedenjem 
ponotranjenja v zgodnji odraslosti. Nekateri avtorji pa so poročali tudi o povezanosti med 
sprejetostjo učenca med vrstniki in njegovimi učnimi dosežki (Rabiner idr., 2016; Wentzel idr., 
2020).  
       Wentzel govori (2003; v: Peklaj idr., 2009) o naslednjih možnih povezavah med socialno in 
učno uspešnostjo:  
- socialne kompetence lahko pri posamezniku predstavljajo podlago za razvoj učne 
kompetentnosti. Če otrok upošteva pravila in postopke za izvedbo določenih učnih 
dejavnosti, bo zelo verjetno tudi bolj učno uspešen;  
- razvite učne kompetence lahko pripeljejo do tega, da otrok uporablja socialno 
primerno vedenje, saj se lahko dokazuje na učnem področju; 
- socialna in učna kompetentnost lahko vzajemno vplivata druga na drugo.  
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       Mnogi avtorji poudarjajo prav slednjo, saj gre med socialno kompetentnostjo in učnimi 
dosežki otrok in mladostnikov za recipročni učinek. Učni dosežki tako napovedujejo otrokove 
socialne kompetence in sprejetost med vrstniki, hkrati pa otrokovo socialno delovanje in 
njegova prilagojenost, vključno s socialnimi kompetencami, napovedujeta njegov učni uspeh 
v prihodnosti (Chen, Li idr., 1997; Vidmar, 2011; Welsh idr., 2001). Welsh idr. (2001) menijo, 
da ne gre samo za povezavo med slabše razvitimi socialnimi kompetencami in slabšim učnim 
uspehom, temveč je še pomembneje, da se zavedamo, da se dobro razvite socialne 
kompetence neposredno povezujejo s kasnejšimi učnimi kompetencami, kar je s 
preventivnega vidika izredno pomembno. Tako bi se lahko, ob upadu učnih dosežkov, kot 
najbolj uspešen izkazal pristop, s pomočjo katerega bi lahko izboljšali učenčeve učne in 
socialne spretnosti.  
       Deci in Ryan (2000) poročata o povezanosti med socialno in učno prilagojenostjo, a 
poudarjata, da je velikost povezanosti odvisna od materine podpore pri avtonomiji. 
Predvidevata, da ta starševska dimenzija vpliva na proces samoregulacije in internalizacije pri 
otroku.  
       Avtorji preteklih raziskav sicer poročajo o pozitivnih učinkih hkratnega razvoja socialnega 
in učnega področja, kar naj bi bil znak otrokove dobre prilagojenosti. A je pri tem potrebno 
poudariti, da je za otrokovo šolsko prilagojenost pomembna tudi otrokova splošna 
prilagojenost. To pomeni, da v primeru, ko izraža otrok enak, ampak nizek nivo socialne in 
učne prilagojenosti, ta otrok zagotovo ne bo šolsko dobro prilagojen. Z otrokovo splošno 
prilagojenostjo se povezuje materina avtonomna podpora (Barber, 2002).   
       Peklaj idr. (2009) pa so na podlagi raziskave, opravljene na slovenskem vzorcu 
mladostnikov, poročale o pozitivnih povezavah med vztrajanjem učencev pri pouku, njihovo 
aktivnostjo, vlaganjem napora, sodelovanjem z drugimi učenci, dokončanjem učnih nalog, 
prosocialnim vedenjem in učno uspešnostjo. Poročale so tudi o negativnih povezavah med 
izogibanjem, zmanjševanjem napora, uporabo strategij samooviranja, neodgovornega 
vedenja in učno uspešnostjo. Opozarjajo pa, da so povezave med vedenjem učencev v razredu 
in njihovo uspešnostjo obojesmerne, hkrati pa so te povezave vsaj delno tudi rezultat 
učiteljeve zaznave posameznega učenca.  
       Učenčeva učna in socialna prilagojenost sta povezani in v tem smislu imajo vrstniki 
pomembno vlogo ne le pri socialni prilagojenosti posameznikam, temveč tudi pri razvoju 
njegove učne prilagojenosti (Ryan, 2012).  
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Namen in hipoteze 
 
       V magistrski nalogi bomo ugotavljali učno prilagojenost učencev (izraženo z ocenami kot 
pokazateljem njihove učne uspešnosti) in njihovo socialno prilagojenost (izraženo z merama 
socialne kompetentnosti in antisocialnega vedenja). Proučeno bo, katera vedenja pri materah 
in katera pri očetih napovedujejo učno in socialno prilagojenost otroka ter kakšna je šolska 
prilagojenost v primeru skladnih oz. neskladnih starševskih vzgojnih slogov. V redkih 
raziskavah so namreč hkrati proučevali povezanost posameznih starševskih vedenj z učno in 
socialno prilagojenostjo hkrati. Prav tako so v le redkih raziskavah proučevali pomen 
(ne)skladnosti starševskih vedenj na otrokovo šolsko prilagojenost.  
 
       Na podlagi ugotovitev obstoječih raziskav s prej omenjenih področij so bile oblikovane 
naslednje hipoteze:  
 
H 1: Otroci staršev z več emocionalne topline, podpore pri avtonomiji in demokratične 
discipline bodo učno slabše prilagojeni kot otroci staršev z manj emocionalne topline, podpore 
pri avtonomiji in demokratične discipline.  
H 2: Otroci staršev z več kaznovalne in permisivne discipline bodo slabše učno prilagojeni kot 
otroci staršev z manj tega vedenja. 
H 3: Otroci staršev z visoko emocionalno toplino, podporo pri avtonomiji in demokratično 
discipino bodo bolje socialno prilagojeni. To pomeni, da bodo socialno bolj kompetentni in da 
bodo kazali manj antisocialnega vedenja. 
H 4: Otroci staršev z več kaznovalne in permisivne discipline bodo slabše socialno prilagojeni 
(socialno manj kompetentni in z več antisocialnega vedenja) kot otroci staršev z manj 
značilnostmi tega vedenja.  
H 5: Otroci staršev, pri katerih so starševska vedenja emocionalne topline, podpore pri 
avtonomiji in demokratične discipline skladna, bodo bolje učno in socialno prilagojeni kot 
otroci staršev z neskladnimi starševskimi vedenji.  
H 6: Skladnost starševskih vedenj na področju kaznovalne in permisivne discipline se bo 
odražala v nižji učni in socialni prilagojenosti učencev.  
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Metoda 
 
Udeleženci 
 
       Udeleženci raziskave so bili učenci 6. in 7. razreda (učenci, stari 11 in 12 let) iz sedmih 
slovenskih osnovnih šol in njihovi razredniki. V raziskavi je sodelovalo 234 učencev, od tega 94 
dečkov (40,2 %) in 140 (59,8 %) deklic. Tako velika razlika v spolni zastopanosti vzorca bi lahko 
bila odraz odločitve številnih staršev, ki niso privolili k sodelovanju v raziskavi. Med tistimi, 
katerih starši so odklonili sodelovanje, je bilo namreč več staršev fantov kot deklet. Na to 
odločitev bi lahko vplivala tema raziskave, predvidevamo lahko, da je sodelovanje odklonilo 
veliko staršev, ki svojega otroka ocenjujejo kot učno neprilagojenega, in staršev, ki svojo 
vzgojo ocenjujejo kot neoptimalno. Možno je, da so starši dečke v večji meri ocenili kot bolj 
»težavne« oz. »socialno neprilagojene«,  zato niso želeli sodelovati v raziskavi. Prav tako je 
možno, da v raziskavi niso želeli sodelovati otroci staršev s slabšim učnim uspehom, v 
povprečju naj bi imela dekleta višji učni uspeh od fantov.  Med udeleženci je bilo 98 učencev 
6. razreda in 137 učencev 7. razreda osnovne šole.  
V raziskavi je sodelovalo 18 razrednikov.  
 
Pripomočki 
 
Vprašalnik starševskega vedenja 
 
       Podatke o starševskih vedenjih smo pridobili z Vprašalnikom starševskega vedenja 
(Parenting Behaviours and Dimensions Questinnaire – PBDQ; Reid, Piek, Roberts in Roberts, 
2015). Vprašalnik zajema 36 postavk in posamezna starševska vedenja združuje v šest 
faktorjev: emocionalno toplino (primer postavke: ''Starš mi pove, da je name ponosen.''), 
podporo pri avtonomiji (primer postavke: ''Starš me vzpodbuja, da si sam/-a izberem 
dejavnosti, ki me zanimajo.''), permisivno disciplino (primer postavke: ''Starš mi popusti, ko se 
razburim.''), kaznovalno disciplino (primer postavke: ''Starš mi zagrozi s kaznijo, ki je 
pravzaprav ne bi nikoli uresničil.''), demokratično disciplino (primer postavke: ''Starš me 
vzpodbuja, da premislim o posledicah svojih dejanj, preden jih storim.'') in anksiozno vedenje 
(primer postavke: ''Skrbi me za otroka, ko ga/je ni doma.''). Faktorji so nadgradnja štrim 
vzgojnim slogom, ki jih opisuje Baumrind in se z njimi tudi povezujejo. Avtorji originalne 
različice vprašalnika poročajo o visokih koeficientih notranje zanesljivosti (α), ki so znašali od 
0,70 do 0,83. Konfirmatorna faktorska analiza vprašalnika je pokazala ustrezno prileganje 
modela: S-B X2=(675,8); CFI=0,9; RMSEA=0,04; NNFI=0,89 (Reid idr., 2015).  
       Slovenska različica instrumenta, ki ga je prevedla in priredila U. Žerak (2020), ima 27 
postavk, na katere udeleženci odgovarjajo tako, da na 5-stopenjski Likertovi lestvici (1 – nikoli, 
2 – redko, 3 – včasih ja, včasih ne, 4 – pogosto, 5 – vedno)  obkrožijo, v kolikšni meri se strinjajo 
s posamezno trditvijo. Odgovori na posameznih lestvicah se seštejejo, pri čemer se, zaradi 
različnega števila postavk na posamezni lestvici, ta seštevek deli s številom postavk in se iz 
tega izračuna aritmetična sredina. Tako pridobimo dosežek posameznika na vsaki od petih 
lestvic: čustvena toplina, podpora pri avtonomiji, permisivna disciplina, kaznovalna disciplina 
in demokratična disciplina. Postavke, ki tvorijo lestvico anksiozno vedenje, so bile zaradi slabih 
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psihometričnih značilnosti izločene. Avtorica slovenske priredbe poroča o koeficientih 
notranje zanesljivosti (α), ki so znašali od 0,58 do 0,82. Konfirmatorna faktorska analiza je pri 
slovenski priredbi vprašalnika pokazala ustrezno prileganje modelu X2 (289)=686,68; p< 0,002; 
RMSEA=0,046; SRMR=0,059; CFI=0,97; TLI=0,97 (Žerak, 2020).  
 
Lestvica socialnega vedenja v šoli 
 
       Podatke o socialni prilagojenosti otrok smo pridobili z Lestvico socialnega vedenja v šoli 
(School Social Behaviour Scales – 2 – SSBS2; Merrell, 1993; 2002). Vprašalnik ima 64 postavk, 
ki se združujejo v dve lestvici: A-lestvica socialno zaželenega vedenja (primer postavke: 
''Sodeluje z drugimi učenci v različnih situacijah.'') in B-lestvica antisocialnega vedenja (primer 
postavke: ''Za težave krivi druge učence.''). S pomočjo teh dveh lestvic pridobimo podatke o 
socialnih kompetencah in problematičnem vedenju učencev. Instrument, ki sta ga prevedli S. 
Pečjak in C. Peklaj (Peklaj idr., 2009) ima 65 postavk, na katere učitelj odgovarja tako, da na 5-
stopenjski lestvici (1 – nikoli, 2 – redko, 3 – včasih, 4 – približno polovico časa, 5 – pogosto) 
obkroži, kako pogosta so za učenca posamezna vedenja. Odgovori se na vsaki od lestvic 
seštejejo, pri čemer se ta seštevek deli s številom postavk, iz tega pa se izračuna aritmetična 
sredina. S tem dobimo dosežek na lestvici socialno zaželenega vedenja in na lestvici 
antisocialnega vedenja.  
       Avtorji originalnega vprašalnika poročajo o visokih koeficientih notranje zanesljivosti (α), 
ki znašajo med 0,91 in 0,98. V slovenskem vzorcu je Crobachov α znašal za odnose z vrstniki 
0,96; za samouravnavanje/prilagajanje 0,94, za učno vedenje 0,95, za sovražno/razdražljivo 
vedenje 0,95, za antisocialno vedenje/agresivnost 0,94 in za kljubovalnost/moteče vedenje 
0,94 (Peklaj idr., 2009). Na našem vzorcu so se Cronbach α-koeficienti podlestvic gibali med 
0,94 in 0,97, za skupno lestvico pa je koeficient alfa znašal 0,98.   
 
Učna prilagojenost  
 
       Mera učne prilagojenosti je bila v tej študiji povprečna zaključena ocena ob koncu 
preteklega šolskega leta (2018/2019), ki ni vključevala ocen izbirnih predmetov.  
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Postopek 
 
       Šole so bile povabljene k  udeležbi preko njihovih e-naslovov ali telefonskih številk, 
dostopnih na njihovih spletnih straneh novembra 2019. K sodelovanju so bile povabljene vse 
slovenske osnovne šole, odzvalo se jih je 23, za izvedbo sem se uspela dogovoriti s sedmimi 
osnovnimi šolami.  
       Izpolnjevanje vseh vprašalnikov je potekalo v živo, in sicer do marca 2020. Najprej smo s 
strani staršev učencev, ki so bili pripravljeni sodelovati v raziskavi, in njihovih razrednikov 
pridobili obveščeno soglasje o sodelovanju. Pred izpolnjevanjem vprašalnika o starševskih 
vedenjih je bilo učencem vedno prebrano navodilo za izpolnjevanje vprašalnikov. Razložili smo 
jim namen raziskave in  jih prosili za iskrene odgovore, ki bodo vidni samo avtorici raziskave. 
Povedano jim je bilo tudi, da tisti udeleženci, ki nimajo obeh živih staršev ali enega od staršev 
ne poznajo, izpolnijo vprašalnik samo za tistega od staršev, s katerim trenutno živijo. Potem 
smo skupaj prebrali prvo vprašanje, da jim je bil na konkretnem primeru razložen način 
izpolnjevanja vprašalnika. Vsak učenec je najprej izpolnil Vprašalnik starševskega vedenja za 
mater in potem še za očeta. Izpolnjevanje obeh vprašalnikov je trajalo približno pol ure.  
        Razredniki so potem za vsakega od sodelujočih učencev izpolnili Lestvico socialnega 
vedenja v šoli in pridobili informacijo o njegovi povprečni učni oceni (brez ocene izbirnih 
predmetov in drugega jezika okolja) v preteklem šolskem letu.  
       Izpolnjevanje vprašalnikov zaradi povezave z razrednikovimi ocenami ni bilo povsem 
anonimno, a je bila zagotovljena popolna varnost podatkov, ki so jih udeleženci posredovali 
tako, da so bile informacije o njihovi identiteti vidne samo avtorici raziskave oz. diplpmskega 
dela. Pri nadaljnji obdelavi podatkov je bila zagotovljena popolna anonimnost.  
Podatke smo obdelali v statističnem programu IBM SPSS Statistics 22 in v programu Lisrel. 
Vrednotenje vprašalnikov pa je potekalo v skladu s priročniki.  
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Rezultati 
 
Opisna statistika uporabljenih merskih instrumentov 
 
Tabela 1. 
Opisna statistika lestvic uporabljenih vprašalnikov 
  Min Max M SD Asm. Spl. K-S p 
Merrellova Lestvica socialnega vedenja 
Lestvica socialne kompetentnosti       
Odnosi med vrstniki 1,14 5,00 3,66 0,92 −0,41 −0,68 0,07 ,005 
Samouravnavanje/ 
prilagodljivost 1,10 5,00 3,88 0,87 −0,83 −0,10 0,14 ,000 
Učno vedenje 1,63 5,00 3,96 0,86 −0,56 −0,61 0,11 ,000 
Lestvica antisocialnega vedenja       
Sovražno/vzkipljivo 
vedenje 1,00 4,71 1,53 0,77 1,82 2,71 0,26 ,000 
Antisocialno/agresivno 
vedenje 1,00 4,40 1,33 0,65 2,42 5,71 0,36 ,000 
Kljubovalno/moteče 
vedenje 1,00 4,88 1,51 0,81 1,78 2,29 0,28 ,000 
Vprašalnik starševskega vedenja PBDQ – mati 
Čustvena toplina 0,00 5,00 4,14 0,81 −1,44 2,76 0,17 ,000 
Demokratična disciplina 0,00 5,00 3,86 0,81 −0,96 1,58 0,11 ,000 
Podpora pri avtonomiji 0,00 5,00 3,95 0,76 −1,04 2,13 0,13 ,000 
Permisivna disciplina 0,00 4,50 2,58 0,68 −0,07 0,31 0,07 ,005 
Kaznovalna disciplina 0,00 5,00 2,72 0,86 0,00 −0,30 0,07 ,011 
Vprašalnik starševskega vedenja PBDQ – oče 
Čustvena toplina 0,00 5,00 3,89 1,20 −1,78 3,11 0,18 ,000 
Demokratična disciplina 0,00 5,00 3,59 1,17 −1,38 2,00 0,14 ,000 
Podpora pri avtonomiji 0,00 5,00 3,73 1,13 −1,74 3,31 0,18 ,000 
Permisivna disciplina 0,00 4,50 2,32 0,88 −0,38 0,79 0,08 ,001 
Kaznovalna disciplina 0,00 4,80 2,50 0,96 −0,51 0,53 0,09 ,000 
Opombe: K-S = Kolmogorov-Smirnov koeficient. SEAsm. = 0,16. SESpl. = 0,32.  
 
Tabela 1 prikazuje, da so podatki na vseh lestvicah pomembno odstopali od normalne 
porazdelitve. Rezultati na podlestvicah socialne kompetentnosti so težili k zgornjemu delu 
porazdelitve, kar kaže na povprečno dobro zaznavo razredničark o socialni kompetentnosti 
učencev. Na podlestvicah antisocialnega vedenja pa so rezultati težili k spodnjemu delu 
porazdelitve, kar kaže na povprečno nižje zastopano prisotnost antisocialnega vedenja 
učencev. Iz tabele 1 lahko vidimo tudi, kako so udeleženci dojemali disciplino svojega očeta in 
matere. Udeleženci so s strani mater v povprečju zaznavali visoko mero čustvene topline, 
podpore pri avtonomiji ter demokratične discipline, saj so podatki težili k vrednostim na 
zgornjemu delu porazdelitve, ki so predstavljali večjo izraženost lastnosti. Kaznovalna 
disciplina ter permisivna disciplina pa sta bili pri materah ocenjeni s srednjimi vrednostmi, ki 
so bile podobno pogosto zastopane, kar pomeni, da sta bila omenjena zaznana stila pri 
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materah srednje prisotna. Podoben trend je bil opažen tudi pri ocenjevanju discipline očetov. 
Udeleženci so tudi njih v večji meri zaznavali kot čustveno tople, podpirajoče pri avtonomiji 
ter demokratične. Rezultati na lestvicah permisivne in kaznovalne discipline so tako kot pri 
materah težili k srednji vrednosti, kar pomeni, da so udeleženci poročali o nižji prisotnosti teh 
starševskih vedenj. V splošnem lahko rečemo, da so razredničarke svoje učence v povprečju 
zaznavale kot socialno kompetentne. Poročale so o nizki prisotnosti antisocialnega vedenja pri 
svojih učencih. Učenci so svoje očete in matere v povprečju zaznavali kot čustveno tople, 
podpirajoče pri avtonomiji ter demokratične. Pri obeh pa so zaznavali prisotnost kaznovalne 
in permisivne vzgoje, ki pa sta bili manj izraženi od ostalih starševskih vedenj.  Ker so 
porazdelitve vseh lestvic pomembno odstopale od normalnih, smo v nadaljevanju hipoteze 
testirali z neparametričnimi testi. 
 
Tabela 2 
Opisna statistika povprečne zaključene ocene v prejšnjem razredu 
  Min Max M SD Asm. Spl. Kolmorogov-Smirnov p 
Ocena 1,32 4,82 3,77 0,86 -0,62 -0,84 0,16 0,00 
 
Vidimo lahko, da so ocene težile k zgornjemu delu porazdelitve kjer so bile ocene približno 
enako zastopane, kar pomeni, da je imela večina udeležencev prav dober ali odličen učni 
uspeh. To potrjuje statistično značilen Kolmogorov-Smirnov koeficient ter negativna in visoka 
koeficienta simetrije in sploščenosti. 
 
Povezanost starševskega vedenja z učno uspešnostjo otrok 
 
V sklopu raziskave nas je zanimalo, ali obstaja povezanost med različnimi starševskimi 
vedenji in učno uspešnostjo otrok, izmerjeno preko njihovega povprečnega učnega uspeha. 
Predvidevali smo, da bodo otroci, ki so pri starših zaznavali več emocionalne topline, podpore 
pri avtonomiji in demokratične discipline, učno uspešnejši kot otroci, ki so pri starših zaznavali 
manj emocionalne topline, podpore pri avtonomiji in demokratične discipline. Predvidevali 
smo, da bodo otroci, ki so pri starših zaznavali več kaznovalne in permisivne discipline, slabše 
učno prilagojeni kot otroci, ki so pri svojih starših zaznavali manj tovrstnega vedenja. 
Povezanost je bila preverjena s pomočjo neparametričnega Spearmanovega Rho-koeficienta 
korelacije, ki je prikazan v tabeli 3. 
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Tabela 3.  
Povezanost starševskega vedenja ter učne uspešnosti otrok 
  rocena r
2 
Oče   
Čustvena toplina ,39** ,15 
Demokratična disciplina ,33** ,11 
Podpora pri avtonomiji ,34** ,12 
Permisivna disciplina ,17** ,03 
Kaznovalna disciplina        −,06 ,00 
Mati   
Čustvena toplina ,43** ,18 
Demokratična disciplina ,29** ,08 
Podpora pri avtonomiji ,34** ,12 
Permisivna disciplina            ,04 ,00 
Kaznovalna disciplina   −,24** ,06 
Opombe: **p < ,01. 
 
Vidimo lahko, da je bila večina korelacij statistično značilnih, a vendar šibkih do srednje 
visokih, zato smo z njimi lahko pojasnili malo razlik med učenci. Vidimo lahko, da so bili otroci, 
ki so vedenje svojih staršev ocenili kot čustveno bolj toplo, podpirajoče pri avtonomiji in 
demokratično, pomembno učno uspešnejši kot otroci, ki so pri svojih starših to vedenje 
zaznavali v manjši meri. Največ razlik v učnem uspehu lahko pripišemo zaznavanju čustvene 
topline, saj lahko z njeno zaznavo pri očetih pojasnimo 15 % razlik v  otrokovem učnem 
uspehu, z zaznavo pri materah pa 18 % razlik v otrokovem učnem uspehu. Ker gre za vzajemno 
povezanost, lahko enak odstotek variance razlik pri zaznanem vedenju staršev pojasnimo z 
učnim uspehom otrok. V ocenah učencev lahko 12 % razlik pojasnimo z zaznavanjem podpore 
pri avtonomiji, tako pri materah kot pri očetih in obratno, tako pojasnimo 12 % razlik v 
zaznavanju podpore pri avtonomiji obeh staršev z učnim uspehom otrok. Pomemben odstotek 
pojasnjenih razlik se je izkazal tudi pri zaznani demokratični disciplini očetov, s katero lahko 
pojasnimo 11 % razlik v učnem uspehu učencev. Povezanost med starševskim vedenjem in 
učnim uspehom je  bila neznatna v primeru zaznavanja obeh staršev kot permisivnih, nekoliko 
višja, a še vedno neznatna, je bila tudi v primeru zaznavanja očetov kot kaznovalnih. Vidimo 
lahko, da je bila tudi povezanost med kaznovalno disciplino mater in učnim uspehom nizka, a 
vseeno pomembna, pojasnila je 6 % razlik v  učnem uspehu otrok in obratno. Kljub temu da so 
povezanosti nizke in pojasnjujejo manjši delež razlik, lahko prvo predpostavko potrdimo, 
drugo pa zgolj delno, in sicer samo v primeru zaznane kaznovalne discipline pri materah. 
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Povezanost starševskega vedenja s socialno prilagojenostjo njihovih otrok 
 
Zanimalo nas je, ali obstaja povezanost med otrokovimi zaznavami različnih starševskih 
vedenj in otrokovo socialno prilagojenostjo – natančneje med socialno kompetentnostjo ter 
antisocialnim vedenjem. Predpostavljali smo, da bodo otroci, ki so svoje starše zaznavali kot 
čustveno bolj tople, podpirajoče pri avtonomiji in take, ki so v večji meri prakticirali 
demokratično disciplino, bolje socialno prilagojeni, kar pomeni, da bodo bolj socialno 
kompetentni in bodo kazali manj antisocialnega vedenja.  Druga predpostavka na tem mestu 
pa je bila, da bodo otroci, ki svoje starše zaznavajo kot tiste z bolj kaznovalno in permisivno 
disciplino, slabše socialno prilagojeni, kar pomeni, da bodo manj socialno kompetentni in se 
bodo pogosteje antisocialno vedli. Povezanost je bila preverjena s pomočjo neparametričnega 
korelacijskega Spearmanovega Rho-koeficienta. 
 
Tabela 4. 
 Povezanost starševskega vedenja ter socialne prilagojenosti otrok 
  
Lestvica socialne kompetentnosti Lestvica antisocialnega vedenja 
 rOV rSP rUV rSV rAA rKM 
Oče  
     
Čustvena toplina       − − − 
Demokratična disciplina       − − − 
Podpora pri avtonomiji     − − − 
Permisivna disciplina                    −    −    − 
Kaznovalna disciplina −     −   −                  
Mati       
Čustvena toplina    − − − 
Demokratična disciplina    − − − 
Podpora pri avtonomiji       − − − 
Permisivna disciplina        −   −    −    −    − 
Kaznovalna disciplina − − −      
Opombe: OV = odnosi med vrstniki. SP = samouravnavanje/prilagodljivost. UV = učno vedenje. 
SV = sovražno/vzkipljivo vedenje. AA = antisocialno/agresivno vedenje.  
KM = kljubovalno/moteče vedenje.  
*p < ,05. **p < ,01. 
 
Tabela 4 prikazuje, da je bila tudi v tem primeru večina korelacij statistično značilnih, a 
šibkih do srednje visokih, zato z njimi ne moremo pojasniti večjega deleža razlik med učenci.  
Z njimi ne moremo pojasniti niti razlik v socialni prilagojenosti otrok na podlagi starševskih niti 
razlik v starševskih vedenjih na podlagi socialne prilagojenosti otrok. Vidimo lahko, da so imeli 
otroci emocionalno bolj toplih, podpirajočih ter bolj demokratično zaznanih staršev po mnenju 
učiteljev boljše odnose z vrstniki, bolje so samouravnavali svoje vedenje, pogosteje so kazali 
pozitivno učno vedenje v razredu. Hkrati pa so učitelji poročali o manjši izraženosti  
sovražnega/vzkipljivega, antisocialnega/agresivnega ter kljubovalno/motečega vedenja pri 
teh otrocih. Udeleženci, ki so zaznavali očete kot bolj kaznovalne, so imeli pomembno slabše 
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izraženo samouravnavano/prilagodljivo komponento vedenja kot tisti, ki so jih zaznavali kot 
manj kaznovalne. Enak odnos je značilen tudi pri materah, kjer pa so bili z večjo kaznovalno 
disciplino povezani še slabši medvrstniški odnosi, slabše učno vedenje, bolj 
sovražno/vzkipljivo, antisocialno/agresivno ter kljubovalno/moteče vedenje. Med permisivno 
disciplino staršev ter socialno prilagojenostjo otrok ni bilo  povezanosti. 
 
Tabela 5.  
Velikost učinka povezav starševskega vedenja ter socialne prilagojenosti otrok 
  rOV
2 rSP2 rUV2 rSV2 rAA2 rKM2 
Oče  
     
Čustvena toplina 0,14 0,15 0,15 0,06 0,09 0,07 
Demokratična disciplina 0,14 0,11 0,11 0,04 0,08 0,04 
Podpora pri avtonomiji 0,10 0,10 0,14 0,03 0,06 0,05 
Permisivna disciplina 0,02 0,00 0,01 0,00 0,00 0,00 
Kaznovalna disciplina 0,01 0,02 0,01 0,00 0,01 0,00 
Mati       
Čustvena toplina 0,18 0,23 0,22 0,08 0,11 0,10 
Demokratična disciplina 0,09 0,09 0,12 0,03 0,06 0,05 
Podpora pri avtonomiji 0,10 0,11 0,14 0,02 0,06 0,04 
Permisivna disciplina 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 
Kaznovalna disciplina 0,05 0,11 0,08 0,04 0,07 0,05 
Opombe: OV = odnosi med vrstniki. SP = samouravnavanje/prilagodljivost.  
UV = učno vedenje. SV = sovražno/vzkipljivo vedenje. AA = antisocialno/ 
agresivno vedenje. KM = kljubovalno/moteče vedenje.  
 
Tabela 5 kaže, da lahko največ razlik (18 %) med uspešnostjo otrok pri vzpostavljanju  
odnosov z vrstniki pojasnimo s čustveno toplino, zaznano pri materah, sledi jim čustvena 
toplina, zaznana pri očetih (14 %). Prav tako čustvena toplina obeh staršev pojasni največ razlik 
pri samregulirajočem/prilagojenem vedenju, v primeru mater 23 %, v primeru očetov pa 15 
%. Podobno velja tudi za učno vedenje, kjer čustvena toplina matere pojasni 22 % razlik, 
čustvena toplina očeta pa 15 % razlik. Učno vedenje pojasnjuje tudi podpora pri avtonomiji, 
zaznani pri obeh starših (14 %). Razlike v antisocialnem vedenju so slabo pojasnljive s strani 
zaznane discipline staršev: zgolj 11 % razlik v antisocialnem/agresivnem vedenju otrok ter 10 
% razlik v kljubovalnem/motečem vedenju otrok lahko pojasnimo z odsotnostjo zaznane 
čustvene topline pri materi. Zaznana čustvena toplina staršev pojasni največ razlik v socialni 
kompetentnosti otrok, sledi ji podpora pri avtonomiji. Večja kot je bila zaznana čustvena 
toplina, večjo socialno kompetentnost so kazali učenci, večjo zaznavo avtonomije, boljše pa je 
bilo tudi učno vedenje. Če je bila zaznana čustvena toplina mater manjša, so otroci v večji meri 
težili k antisocialnemu/agresivnemu ter kljubovaljnemu/motečemu vedenju. Ker gre za 
vzajemno povezanost, moramo  tudi upoštevati, da so socialno kompetentnejši otroci starše 
v  večji meri zaznavali kot bolj čustveno tople ter podpirajoče v smislu avtonomije. Socialno 
slabše kompetentni pa so matere v večji meri zaznavali kot čustveno manj tople. Velikosti 
povezav in njihovih učinkov niso bile visoke, a lahko na podlagi prisotnih trendov vseeno 
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potrdimo tretjo domnevo, četrto pa sprejmemo zgolj v primeru zaznanega kaznovalnega 
vedenja matere.  
 
Povezanost skladnosti starševskega vedenja z otrokovo šolsko prilagojenostjo 
 
Zanimalo nas je tudi, kakšni sta bili učna uspešnost in socialna prilagojenost otrok v 
družinah glede na stopnjo skladnosti starševskih vedenj. Predpostavljali smo, da bodo otroci, 
ki so pri starših zaznavali bolj skladna vedenja  emocionalne topline, podpore pri avtonomiji in 
demokratične discipline, bolje učno in socialno prilagojeni kot otroci staršev z neskladnim 
vzgojnim slogom. Dalje smo predpostavljali, da se bo skladnost starševskih vedenj na področju 
kaznovalne in permisivne discipline odražala v nižji učni in socialni prilagojenosti učencev. 
V ta namen je bilo najprej pregledano, kako se očetje pri svojih starševskih vedenjih 
razlikujejo od vedenja mater. V spodnji tabeli 6 lahko vidimo, da so bile povprečne razlike na 
lestvicah majhne in negativne, kar kaže na večjo zaznanost vseh oblik vedenja pri materah v 
primerjavi z očeti. Na tem mestu moramo opozoriti tudi na veliko razpršenost podatkov pri 
starševskih vedenjih očetov in mater.  
 
Tabela 6.  
Povprečna razlika v starševskem vedenju očetov in mater 
 M SD 
Čustvena toplina −0,25 1,07 
Demokratična disciplina −0,27 1,09 
Podpora pri avtonomiji −0,22 1,03 
Permisivna disciplina −0,26 0,88 
Kaznovalna disciplina −0,22 1,01 
 
Zanimalo nas je, kako se razlike oz. skladnost pri dojemanju vedenja očeta in matere 
povezujejo s prilagojenostjo otrok na socialnem ter učnem področju. Mero skladnosti smo 
opredelili kot zaznano razliko med očetom in materjo na lestvici posameznega vedenja, pri 
čemer je manjša absolutna razlika pomenila večjo skladnost, večja razlika pa je pomenila 
raznolikost v starševskem vedenju. Povezanost skladnosti starševskega vedenja in socialne ter 
učne prilagojenosti je bila preverjena s pomočjo neparametričnega korelacijskega 
Spearmanovega Rho-koeficienta. Starši so bili najbolj skladni na dimenzijah podpora pri 
avtonomiji in kaznovalna disciplina, najmanj skladni pa na dimenzijah demokratična disciplina 
in permisivna disciplina.  
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Tabela 7.  
Povezanost razlik (skladnosti) starševskega vedenja s socialno in učno prilagojenostjo otrok 
 
Čustvena 
toplina 
Demokratična 
disciplina 
Podpora pri 
avtonomiji 
Permisivna 
disciplina 
Kaznovalna 
disciplina 
M 
ocena −,24**            −,20** −,21** −,17**               −,15* 
 rOV −,19**            −,19** −,24**            −,15*                −,11 
rSP −,23**            −,18** −,25**            −,16*             −,08 
rUV −,21**            −,18** −,26** −,19**             −,12 
rSV ,19**               ,17**                 ,13*             ,07                    ,05 
rAA ,23**               ,21**                   ,20**             ,05                 ,09 
rKM ,19**             ,14*                   ,18**             ,09                 ,08 
Opombe: OV = odnosi med vrstniki. SP = samouravnavanje/prilagodljivost.  
UV = učno vedenje. SV = sovražno/vzkipljivo vedenje. AA = antisocialno/agresivno vedenje. 
KM = kljubovalno/moteče vedenje.  
 
Tabela 7 kaže, da sta bili v splošnem učna uspešnost in socialna prilagojenost otrok boljši 
(otroci so kazali več socialno kompetentnega vedenja in manj antisocialnih oblik vedenja), ko 
so bile razlike med starši manjše oz. če je bilo vedenje bolj skladno. Povezanosti so bile nizke, 
a večinoma statistično značilne. Večja je bila skladnost staršev v čustveni toplini, podpori pri 
avtonomiji ter demokratični disciplini, boljši so bili tako učna uspešnost otrok kot tudi njihovi 
odnosi z vrstniki, samouravnavanje/prilagodljivost ter učno vedenje. Pri teh otrocih je bilo 
pomembno manj sovražnega/vzkipljivega, antisocialnega/agresivnega in 
kljubovalnega/motečega vedenja. Večja skladnost očeta in matere v kaznovalni disciplini pa je 
bila pomembno povezana višjim učnim uspehom učencev, prav tako tudi skladnost v 
permisivni vzgoji, ki pa je bila povezana še z boljšimi odnosi, boljšim samouravnavanjem ter 
boljšim učnim vedenjem. 
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Tabela 8. 
Velikost učinka povezav razlik (skladnosti) starševskega vedenja s  
socialno in učno prilagojenostjo otrok 
 
Čustvena  
toplina 
Demokratična 
disciplina 
Podpora pri 
avtonomiji 
Permisivna 
disciplina 
Kaznovalna 
disciplina 
   
rMocena2 0,06 
                    
0,04 0,04 0,03 0,02 
 rOV2 0,04 0,04 0,06 0,02 0,01 
rSP2 0,05 0,03 0,06 0,03 0,01 
rUV2 0,04 0,03 0,07 0,03 0,01 
rSV2 0,04 0,03 0,02 0,00 0,00 
rAA2 0,05 0,04 0,04 0,00 0,01 
  rKM2 0,04 0,02 0,03 0,01 0,01 
Opombe: OV = odnosi med vrstniki. SP = samouravnavanje/prilagodljivost.  
UV = učno vedenje. SV = sovražno/vzkipljivo vedenje. AA = antisocialno/agresivno vedenje. 
KM = kljubovalno/moteče vedenje.  
 
V tabeli 8 vidimo, da so bili učinki korelacij nizki, saj lahko z njimi pojasnimo zgolj od 0,0 
do 0,7 % razlik med udeleženci. Kljub temu da so bile povezanosti nizke, učinki pa so bili 
majhni, lahko na podlagi prisotnega trenda potrdimo peto domnevo, saj se je izkazalo, da so 
bili otroci staršev, pri katerih so bili starševski slogi emocionalne topline, podpore pri 
avtonomiji in demokratične discipline skladni, bolj učno in socialno prilagojeni kot otroci 
staršev z neskladnim vedenjem. V primeru kaznovalne in permisivne discipline pa se 
pričakovanja niso  potrdila, saj je večja skladnost staršev v obeh primerih težila k boljšemu 
učnemu uspehu otrok kot neskladnost. V primeru skladne permisivne discipline je bilo mogoče 
opaziti  tudi trend boljših odnosov, samouravnavanja/prilagodljivosti ter boljšega  vedenja.  
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Razprava 
 
       Namen magistrske naloge je bil preučiti povezanost med starševskimi vedenji in otrokovo 
šolsko prilagojenostjo. Na slovenskem vzorcu smo želeli raziskati povezanost med starševskimi 
vedenji in učno ter socialno prilagojenostjo hkrati. Poleg tega nas je zanimalo, ali se 
(ne)skladnost starševskih vedenj kakorkoli povezuje z otrokovo šolsko prilagojenostjo. Vloga 
očetov pri vzgoji je namreč danes, ko vzgoja ni več le domena mater, vse bolj pomembna. 
Avtorji številnih do sedaj opravljenih raziskav poudarjajo pomen očetove prisotnosti za 
otrokov optimalni razvoj (npr. Adamsons in Johnson, 2013; Flouri, 2007; Sarkadi idr., 2007; 
Viry, 2014). Mnogi avtorji so proučevali povezanost starševskih slogov z otrokovo učno 
prilagojenostjo (npr. Calafat idr., 2014; Chen, Dong idr., 1997; Cupar, 2018; Fuentes idr., 2019; 
Jaureguizar, 2018; Pinquart, 2016; Steinberg idr., 1992; Shute idr., 2011; Walker in MacPhee, 
2011) in socialno prilagojenostjo (npr. Chen, Dong idr., 1997; Cupar, 2018; Fuentes idr., 2019; 
Jaureguizar, 2018; Kaufmann idr., 2000; Pinquart, 2017). Večinoma se avtorji strinjajo, da se 
avtoritativni vzgojni slog, za katerega sta značilna visok nivo odzivnosti in visok nivo zahtev 
starša, povezuje z najbolj pozitivnimi izidi pri otroku (npr. Baumrind, 1966; Cupar, 2018; Osorio 
in Gonzalez-Camara, 2016; Simons in Conger, 2007; Yazdani in Daryei, 2016). Starši z 
avtoritativnim vzgojnim slogom so bolj čustveno topli, zanje so značilni demokratična 
disciplina (Baumrind, 1966), podpora otroka pri avtonomiji in nizek nivo permisivne discipline 
(Maccoby in Martin,1983; v: Reid, 2015). V le maloštevilnih raziskavah so raziskovalci 
proučevali povezanost oz. skladnost med posameznimi starševskimi vedenji in dimenzijami ter 
hkrati otrokovo učno in socialno prilagojenostjo kot merama šolske prilagojenosti. To pa je bil 
predmet naše raziskave. 
 
Povezanost starševskih vedenj z otrokovo učno prilagojenostjo  
 
       Na slovenskem vzorcu učencev 6. in 7. razreda smo ugotovili pomembno pozitivno 
povezanost med pozitivnimi starševskimi vedenji (čustvena toplina, podpora pri avtonomiji in 
demokratična disciplina), značilnimi za avtoritativni vzgojni slog, in otrokovo učno 
uspešnostjo. Dobljeni rezultati potrjujejo našo prvo hipotezo in so skladni z ugotovitvami 
predhodnih raziskav (Griffith in Grolnick, 2014; Grolnick in Ryan, 1989; Joussemet idr., 2005; 
McCoy idr., 2013; Ratelle idr., 2017; Walker in MacPhee, 2011; Wang, 2017). Otroci, ki so 
starše zaznavali kot tiste, ki jih spodbujajo pri raziskovanju, ki izražajo jasna pričakovanja glede 
vedenja, in ki otroku pokažejo, da ga imajo radi, so bili učno uspešnejši. Narava povezanosti 
teh pozitivnih starševskih vedenj z otrokovo učno prilagojenostjo še ni docela raziskana. Po 
mnenju nekaterih avtorjev se priznavanje otrokove avtonomije in demokratična disciplina z 
otrokovimi učnimi dosežki ne povezujeta neposredno, temveč se z njimi povezujeta posredno, 
preko otrokovih boljših socialnih spretnosti (Walter in MacPhee, 2011). Liew in sodelavci 
(2014) na primer menijo, da je starševa podpora pri avtonomiji pomemben dejavnik pri 
razvoju otrokove prilagojenosti in akademskih kompetenc, ki nanje deluje preko otrokove 
samoregulacije čustev. Medtem pa drugi avtorji (npr. Ratelle idr., 2020) poročajo prav 
nasprotno – da se materina podpora pri avtonomiji s socialnimi spretnostmi povezuje preko 
učnega uspeha. Grolnick in Ryan (1989) poročata, da so otroci, ki pri svojih starših zaznavajo 
višji nivo podpore pri avtonomiji, za šolsko delo bolj motivirani zato, ker so  za opravljanje 
šolskih obveznosti bolj notranje motivirani (npr. ker je to zabavno), najbrž zato, ker 
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najverjetneje zaznavajo šolsko delo kot pomembno ali zato ker so ponotranjili tako vedenje 
(npr. počutijo se krive, če ne naredijo domače naloge). Wang in sodelavci (2007) pa poročajo,  
da je za starše, pri katerih prevladujejo pozitivna starševska vedenja, pomembno predvsem 
to, da z otrokom izmenjujejo mnenja in otroku omogočajo izbiro, kar se pomembno povezuje 
z otrokovo učno uspešnostjo. Dosedanje ugotovitve raziskav kažejo na to, da povezava ni 
enosmerna ampak kompleksna, vključuje številne dejavnike, ki vplivajo eden na drugega.  
       V naši raziskavi se je kot pomembna pokazala tudi pozitivna povezanost med kaznovalno 
disciplino matere in slabšo učno prilagojenostjo otroka. To pomeni, da so otroci, ki so pri svojih 
materah zaznavali več groženj s kaznijo, ki jih ni uresničila, in več nekonsistentnosti pri 
kaznovanju, dosegali slabši učni uspeh. Ta povezanost pa se ni izkazala za pomembno v 
primeru očetov. Ugotovitve dosedanjih raziskav (npr. Baumrind, 1966) kažejo na to, da se 
avtoritarni vzgojni slog, ki ga povezujemo z visokim nivojem kaznovalne discipline, povezuje z 
negativnimi izidi pri otroku. Poudariti je potrebno, da so v številnih raziskavah proučevali 
predvsem vzgojni slog mater. V redkih raziskavah so proučevali tudi očetov vzgojni slog v 
povezavi z otrokovo šolsko prilagojenostjo. 
       Ta ugotovitev ni skladna z ugotovitvami Ratelle in sodelavcev (2017), ki poročajo o 
pozitivni povezanosti med starševskimi vedenji kontrole (ki jih povezujejo s konceptom 
kaznovalne discipline) obeh staršev in otrokovo šolsko prilagojenostjo. Neskladnost lahko 
pripišemo temu, da so Ratelle in sodelavci (2017) v svojo študijo vključili srednješolce, poleg 
tega pa so učno prilagojenost otrok merili s pomočjo samoocenjevalnega vprašalnika za 
mladostnike. V naši raziskavi pa smo učno prilagojenost merili preko povprečne ocene v 
preteklem šolskem letu (2018/2019). Učna uspešnost je širok koncept, ki ga družba in 
posledično tudi avtorji, dojema različno, kar lahko vpliva na rezultate. Poleg tega je vredno 
omeniti, da je bila študija Ratelle in sodelavcev (2017) opravljena na španskem vzorcu, zato 
lahko na drugačen izid vplivajo tudi kulturni dejavniki. Možno je namreč, da so za otroke v 
Sloveniji pri očetih bolj sprejemljiva vedenja kontrole kot za španske otroke, saj avtorji 
poročajo o tem, da se strogost v Španiji dojema bolj negativno kot drugod (Garcia in Gracia, 
2009).  
       Povezanost med permisivno disciplino starša in otrokovo učno prilagojenostjo se ni 
izkazala za pomembno. Pokazalo se je, da se zaznan permisivni pristop starša, za katerega je 
značilno, da otrok starša zaznava kot popustljivega –  kot tistega, ki počne stvari namesto 
otroka, in kot tistega, ki neprimernega vedenja ne kaznuje – ne povezuje pomembno z 
otrokovim učnim uspehom. To ni skladno ne z ugotovitvami nekaterih raziskav, katerih avtorji 
poročajo o negativni povezanosti med permisivno disciplino in otrokovo učno prilagojenostjo 
(npr. Jewell, 2008; Pinquart, 2016), ne z ugotovitvami raziskav, v katerih avtorji poročajo o 
pozitivni povezanosti permisivne discipline in otrokove učne prilagojenosti (npr. Calafat idr., 
2014; Fuentes idr., 2019; Garcia idr., 2018; Garcia in Gracia, 2009). Tak rezultat bi lahko 
pripisali majhnemu vzorcu in tudi omejenosti vzorca na določeno starost otrok. Poleg tega je 
bila mera učne uspešnosti v naši raziskavi povprečna ocena, ki morda koncepta učne 
prilagojenosti ne odraža dovolj dobro. Nekateri avtorji, npr. Ratelle idr. (2017), so v svoji 
raziskavi kot mero učne prilagojenosti pridobili odgovore na podlagi vprašalnika, ki je 
vključeval tudi trditve, kot so npr.: »Redno opravljam šolske obveznosti.«. Podobna trditev, 
npr. »Samostojno naredi naloge.«, je v naši raziskavi vsebovala Merrelova Lestvica socialnega 
vedenja. Ta vprašanja oz. trditve so se potem združile v lestvico Učno vedenje, a se tudi dosežki 
na tej lestvici niso pomembno povezovali s permisivno disciplino staršev. Na podlagi teh 
rezultatov smo drugo hipotezo delno potrdili.  
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Povezanost starševskih vedenj z otrokovo socialno prilagojenostjo  
 
       Povezave med pozitivnimi starševskimi vedenji (čustvena toplina, podpora pri avtonomiji 
in demokratična disciplina) in socialno prilagojenostjo otroka so bile pomembne in potrjujejo 
našo tretjo hipotezo. Učenci, ki so pri svojih starših zaznavali več čustvene topline, podpore 
pri avtonomiji in demokratične discipline, so kazali bolj socialno prilagojeno vedenje in manj 
antisocialnega vedenja. Ugotovitve naše raziskave potrjujejo ugotovitve predhodnih raziskav, 
v katerih so avtorji poročali o pomembni povezanosti med temi konstrukti (npr. Chen, Dong 
idr., 1997; Kaufmann idr., 2000; Gracia idr., 2005; Jaureguizar, 2018; McCoy idr., 2013; Pettit 
idr., 1997; Pinquart, 2017). Ugotovitve naše raziskave niso skladne z ugotovitvami nekaterih 
avtorjev (NICHD, 2004) ki poročajo, da se občutljivost mater (ki se povezuje z dimenzijo 
čustvene topline) ne povezuje pomembno z otrokovimi socialnimi spretnostmi. Se je pa z 
otrokovimi socialnimi spretnostmi v njihovi raziskavi povezovala občutljivost očetov. Ta se je 
pomembno negativno povezovala z vedenji pozunanjenja, vedenji ponotranjenja in 
konfliktnim vedenjem. Tudi Grossmann idr. (2002), ki so v svoji študiji proučevali povezanost 
občutljivosti starša pri igri (ki se se povezuje z dimenzijo čustvene topline), v povezavi z 
otrokovo navezanostjo na starša, so poročali o tem, da je bila kot napovednik otrokove varne 
navezanosti pomembna  občutljivost očeta. Avtorji obeh študij poudarjajo, da so očetje, ki so 
občutljivi in ki otroka podpirajo in rahlo izzivajo, pomembni za otrokove kasnejše odnose izven 
družine. Razliko s tema dvema študijama lahko morda pripišemo temu, da so v teh dveh 
študijah občutljivost staršev ocenjevali preko interakcij z otrokom v igri in ne preko 
vprašalnika, ki bi vključeval vedenja v različnih situacijah, kot smo to naredili mi v naši raziskavi. 
Vsekakor pa bi bilo potrebno naravo očetove vloge pri razvoju socializacijskih spretnosti 
podrobneje raziskati. 
       Negativna povezanost med kaznovalno disciplino matere in otrokovo socialno 
prilagojenostjo se je v naši raziskavi izkazala za pomembno, kar je skladno z ugotovitvami 
predhodnih raziskav (npr. Stormshak idr., 2000). Otroci, ki so pri svojih materah zaznavali več 
groženj s kaznijo, izgube potrpljenja in spremenljivih kazni, so bili socialno manj kompetentni 
in so izkazovali več antisocialnega vedenja. Na tem mestu je vredno omeniti tudi ugotovitve 
A. Fletcher in C. Johnston (2016), ki poročata o tem, da v srednjem otroštvu otrokova vedenja 
pozunanjenja že napovedujejo količino mamine kaznovalne discipline in ne obratno, kot je to 
bolj značilno za zgodnje otroštvo. To kaže na pomembnost izobraževanja staršev v smeri 
pozitivnih starševskih vedenj, demokratične discipline in kontrole, ki lahko tudi takrat, ko otrok 
kaže neprilagojeno vedenje, prepričijo, da starši s svojimi vedenji to vzdržujejo.   
       Povezanost med kaznovalno disciplino očeta in otrokovo socialno prilagojenostjo se v naši 
raziskavi ni izkazala kot pomembna. To pomeni, da otroci, ki so svojega očeta zaznavali kot 
tistega, ki pogosto grozi s kaznijo, izgubi potrpljenje in je včasih popustljiv, drugič pa strog, niso 
bili slabše socialno prilagojeni od otrok, ki so taka vedenja pri svojem očetu zaznavali v manjši 
meri. Primerjava z drugimi študijami je na tem mestu otežena zato, ker so v večini študij 
proučevali starševska vedenja mater (npr. Alizadeh idr., 2011). V večini študij so avtorji 
proučevali kaznovalno vedenje staršev, ki je zajemalo tudi tepež ali verbalno agresivnost 
starša. Ta vedenja so med drugim proučevali Y. Xia idr., 2015, ki so poročali o povezanosti 
kaznovalne discipline očeta in otrokovo šolsko prilagojenostjo. Tudi E. Stormshak idr. (2000) 
so poročali o povezanosti kaznovalne discipline obeh staršev z otrokovo šolsko prilagojenostjo 
a so tudi v tem primeru avtorji v vprašalnik vključili vprašanja kot je npr. »Kričite, žalite ali 
preklinjate«. V naši raziskavi teh vedenj nismo proučevali, zato je mogoče, da je prav to razlog 
za razhajanja v ugotovitvah. Chen, Dong idr. (1997) so sicer poročali o pozitivni povezanosti 
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med avoritarnim vzgojnim slogom vsakega od staršev in otrokovo agresivnostjo ter 
nesprejetostjo med vrstniki, a je na tem mestu je vredno omeniti še možen vpliv drugačnega 
kulturnega okolja, ki lahko igra pomembno vlogo pri proučevanju starševskih vedenj v 
povezavi z otrokovo šolsko prilagojenostjo. Prav tako je potrebno, posebno pri negativnih 
starševskih vedenjih informacije pridobiti iz različnih virov, saj lahko s tem povečamo 
zanesljivost naših informacij.  Na tem mestu je vredno opozoriti tudi na ugotovitve Verhoeven 
in sodelavcev (2010), ki poročajo o tem, da vedenja pozunanjenja pri dečkih napovedujejo 
določena vedenja pri starših, med drugim tudi psihološko kontrolo in telesno kaznovanje. V 
prihodnosti bi bilo morda smiselno raziskati tudi morebitno dvosmerno povezanost med 
starševo kaznovalno disciplino in otrokovo socialno prilagojenostjo. Tudi M. Madarevic in 
sodelavke (2020), ki so proučevale povezanost med starševskimi vedenji in problematičnimi 
vedenji pozunanjenja pri otroku poročajo, da so mame, ki pri otroku zaznavajo več 
problematičnega vedenja, izkazovale manj občutljivosti in več negativnega vedenja do otroka.  
       V naši raziskavi povezanost med starševskimi vedenji permisivne discipline in otrokovo 
socialno prilagojenostjo ni bila pomembna. To pomeni, da se otroci, ki so svoja starša zaznavali 
kot bolj popustljiva, kot taka, ki počneta stvari namesto njega in kot taka, ki ga ne kaznujeta, 
po svoji socialni prilagojenosti niso pomembno razlikovali od otrok, ki so svoja starša kot taka 
zaznavali v manjši meri. Ta ugotovitev ni v skladu z ugotovitvami predhodnih raziskav v katerih 
so poročali o statistično pomembni povezanosti med permisivnim vzgojnim slogom in 
otrokovo socialno prilagojenostjo, bodisi pozitivni, bodisi negativni (Fuentes idr., 2019; Garcia 
idr., 2018; Garcia in Gracia, 2009; Calafat idr., 2014; Pinquart, 2017). Možno je, da pri 11. oz. 
12 letih na otrokovo šolsko prilagojenost bolj kot permisivna vedenja staršev, vplivajo druga 
vedenja, oz. drugi dejavniki. Potrebno pa je opozoriti na omejenost našega vzorca, zaradi 
katerega rezultatov te študije ne moremo posploševati na celotno populacijo osnovnošolcev. 
Na podlagi teh ugotovitev smo četrto hipotezo potrdili le delno in sicer samo v primeru mater.  
 
Povezanost skladnosti starševskih vedenj s šolsko prilagojenostjo   
 
       Kot pomembna se je v naši raziskavi izkazala povezanost skladnih pozitivnih starševskih 
vedenj z otrokovo šolsko prilagojenostjo. Otroci staršev s skladnimi pozitivnimi starševskimi 
vedenji (čustvena toplina, podpora pri avtonomiji in demokratična disciplina) so bili bolje učno 
in socialno prilagojeni kot otroci staršev z neskladnimi pozitivnimi starševskimi vedenji. To bi 
lahko pomenilo, da so otroci, ki so pri svojih starših glede starševskih vedenj zaznavali 
skladnost, lažje razumeli in upoštevali zahteve staršev ter so se posledično lažje vedli primerno 
situaciji. Hkrati lahko tak rezultat odraža tudi dejstvo, da skladnost pozitivnih starševskih 
vedenj pomeni, da sta v vzgojo vključena oba starša, pri čemer sta oba občutljiva na otrokove 
potrebe in podpirata njegovo samostojnost. Otrokovi pozitivni izidi bi lahko bili v tem primeru 
tudi odraz vključenosti očeta v vzgojo, ki je po mnenju nekaterih avtorjev pomemben dejavnik, 
ki se povezuje z otrokovo prilagojenostjo (npr. Adamsons in Johnson, 2013; Sarkadi idr., 2007; 
Whitney idr., 2017) Na podlagi teh rezultatov smo potrdili našo peto hipotezo.  
       Med dosedanjimi raziskavami nismo našli nobene razsikave, v kateri bi proučevali pomen 
skladnosti posameznih starševskih dimenzij za izide pri otroku. Številni avtorji (Jewell idr., 
2008; McKinney in Renk, 2008; Parsa idr., 2014; Simons in Conger, 2007; Tur-Porcar, 2017) pa 
poročajo o pozitivnem vplivu skladnih vzgojnih stilov na izide pri otroku. Za otroka naj bi bilo 
tako najbolje, če bi oba starša imela avtoritativni vzgojni slog (McKinney in Renk, 2008; Simons 
in Conger, 2007), za katerega pa je značilen visok nivo čustvene topline, podpore pri 
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avtonomiji in demokratične discipline (Reid idr., 2005). McKinney in Renk (2008) poročata, da 
je to, da ima mladostnik vsaj enega od staršev z avtoritativnim vzgojnim slogom, zanj lahko 
varovalni dejavnik.  
       Večja zaznana skladnost očeta in mame v kaznovalni disciplini in permisivni disciplini je 
bila v naši raziskavi pomembno povezana z otrokovim višjim učnim uspehom. Ta ugotovitev 
pravzaprav pomeni, da so bili otroci, ki pri svojih starših zaznavali podoben nivo kaznovalne in 
permisivne discipline (bodisi visok ali nizek), bolje učno prilagojeni. Na podlagi te ugotovitve 
smo našo šesto hipotezo zavrnili.Možno je, da ima skladnost starševskih vedenj očeta in 
matere za otroka manj negativnih posledic, kot neskladnost. Vzrok za to bi lahko bila manjša 
količina konfliktov med staršema in posledično drugačna dinamika v družini. To je skladno s 
prepričanjem avtorjev (npr. Krishnakumar in Buehler, 2000; Minuchin, 1985; v: Lindsey in 
Mize, 2001) ki poročajo, da odnos (komunikacija, prepričanja, ...) med staršema vpliva na 
otrokovo prilagojenost preko kvalitete starševega odnosa z otrokom. Poleg tega bi lahko 
grožnje s kaznijo obeh staršev na otroka vplivale tako, da bi otrok več časa namenil šolskim 
obveznostim in bi lahko zato izkazoval višji učni uspeh. Hkrati moramo na tem mestu opozoriti 
na to, da smo v našo raziskavo vključili subjektivne ocene otrok o starševskih vednjih, ki so vsaj 
do neke mere pristranske.  
       Viden je tudi trend, da so bili otroci, ki so svoja starša zaznavali kot permisivna v enaki 
meri, tudi nekoliko bolje socialno prilagojeni. Kar je sicer zanimivo predvsem zato, ker otroci, 
ki so samo enega od staršev zazanavali kot bolj permisivnega, v naši raziskavi niso bili bolje 
socialno prilagojeni od ostalih otrok. Predvidevamo lahko, da so starši, ki so bolj permisivni 
tudi bolj odprti, sprejemljivi, otroku dopuščajo več napak, hkrati pa je lahko otrok bolj 
samostojen, kar se potem kaže v otrokovi boljši socialni prilagojenosti. Te ugotovitve so 
skladne z ugotovitvami številnih španskih raziskovalcev (npr. Funetes idr., 2019; Garcia idr., 
2018), ki so poročali o tem, da so otroci, ki jih vzgajajo permisivni starši bolje socialno 
prilagojeni od ostalih otrok.  
       Ugotovitve naše raziskave so v določeni meri skladne z ugotovitvami nekaterih raziskav 
(npr. Lindsey in Mize, 2001; McKinney in Renk, 2008; Vaughn idr., 1988) v katerih so avtorji 
poročali o tem, da se neskladnost staršev na področju starševskih vedenj negativno povezuje 
s celo vrsto pozitivnih kognitivnih in psiholoških izidov pri otroku. Lindsey in J. Mize (2001) 
poročata, da se skladnost med staršema glede vedenj kontrole pozitivno povezuje z otrokovo 
boljšo socialno kompetentnostjo. Skladnost med staršema prispeva k večji odzivnosti starša v 
odnosu do otroka, kar dalje vpliva na otrokovo socialno prilagojenost. Jewell idr. (2008) pa 
poročajo o tem, da se neskladnost staršev glede discipline odraža v otrokovih slabših socialnih 
kompetencah. Poročajo o pomembni povezanosti med skladnostjo staršev pri permisivni 
disciplini in pozunanjenjem pri otroku, vendar v domačem okolju, ne pa tudi v šoli. To naj bi 
nakazovalo na to, da je otrok glede discipline negotov, če je eden od staršev zelo permisiven, 
drugi pa manj. Hkrati lahko razhajanje med otrokovimi vedenji pozunanjenja v domačem 
okolju in v šoli, pomeni, da je skladnost staršev bolj pomembna za razumevanje otrokovega 
vedenja v domačem okolju in da na njegovo vedenje v šoli v večji meri vplivajo drugi dejavniki. 
McKinney in Renk (2008) pa poročata o tem, da se neskladnost vzgojnih stilov pri starših 
povezuje s slabšo čustveno prilagojenostjo pri mladostniku. Poročata pa tudi o tem, da so 
mladostniki bolje prilagojeni, če imajo vsaj enega avtoritativnega starša, česar v naši študiji 
nismo ugotovili. 
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Omejitve raziskave in nadaljnja priporočila 
 
       Opozoriti moramo tudi na nekatere omejitve raziskave, ki jih je potrebno upoštevati pri 
interpretaciji in posploševanju rezultatov. Na področju starševskih vedenj je bilo opravljenih 
ogromno raziskav, a merijo značilnosti starševstva večinoma s pomočjo vprašalnikov, ki merijo 
značilnosti starševskih slogov. Za kakovostno primerjavo podatkov med raziskavami bi bilo 
nujno bolje raziskati področje dimenzij starševskega vedenja, kar bi po mnenju Skinnerja idr. 
(2005) omogočilo primerjavo in združevanje znanja, ki ga pridobivamo v raziskavah.  
Smiselna bi bila tudi primerjava ugotovitev raziskav s tega področja, narejenih v različnih 
kulturnih okoljih, saj nekateri avtorji (npr. Checa in Gutierrez, 2018) menijo, da je otrokova 
zaznava posameznih starševskih vedenj in s tem tudi izidi, ki so z njimi povezani, odvisna tudi 
od kulturnega okolja.  
        Podatke na ravni učiteljev smo v raziskavi obravnavali kot naključno dobljene podatke, ne 
pa kot gnezdene, kar se je izkazalo za eno izmed glavnih omejitev raziskave. Kljub temu, da 
smo pridobili veliko koristnih podatkov, bi s statističnega vidika bilo moč rezultate še izboljšati, 
oz. uporabiti analize, ki bi nudile zanesljivejše podatke. Podatke o socialni prilagojenosti otroka 
so v naši podali njihovi razredniki. Taki podatki so zaradi različnih značilnosti učitelja zagotovo 
pristranski. V tem primeru bi bila ustreznejša uporaba hierarhičnega linearnega modeliranja, 
ki omogoča analizo na več ravneh hkrati, upošteva odvisnost opazovanj ter kontrolira napako 
v gnezdenih podatkovnih strukturah kot je naša.  
        Poleg tega gre pri Vprašalniku socialnega vedenja v šoli za hierarhično strukturo 
vprašalnika. Pri potrjevanju faktorske strukture pa sem obravnavala faktorja ločeno ter 
preverjala prileganje znotraj njunih pripadajočih postavk. Prileganje na tem mestu ni bilo 
povsem zadovoljivo saj se je izkazala kot ustrezno zgolj glede na CFI indeks, ne pa glede na 
RMSEA, tako na ravni dveh faktorjev kot na ravni prileganja znotraj teh dveh faktorjev. Tudi 
na tem mestu je prostor za izboljšanje s statistične perspektive, predvsem v smislu uporabe 
hierarhične konfirmatorne faktorske analize ali pa preverjanju prileganja enofaktorskemu 
modelu.  
       V raziskavi smo o starševskih vedenjih sklepali na podlagi poročil mladostnikov, saj avtorji 
poročajo o tem, da otrokove zaznave materinih in očetovih vedenj napovedujejo njihovo 
šolsko prilagojenost (Ratelle idr., 2017). Če bi želeli dobiti celostno informacijo o prevladujočih 
starševskih vedenjih, bi bilo bolje, če bi v raziskavo vključili tudi samoocene staršev, saj le-te 
po poročanju Ratelle idr. (2017) pojasnijo dodaten odstotek variance v otrokovi šolski 
prilagojenosti. Pri tem se je potrebno zavedati, da nam vsakršna poročila, bodisi otrokova ali 
poročila staršev, podajajo informacijo o zaznavanju starševskih vedenj, ta pa se lahko 
razlikujejo od vedenj, ki jih starši doma dejansko prakticirajo.  Hkrati Rajan idr. (2020) poročajo 
tudi o tem, da na posameznikovo zaznavo vzgojnih slogov pomembno vplivata njegovo 
sociokulturno ozadje in kultura.  
       Pomembna omejitev raziskave je tudi vzorčenje. Vzorec šol je bil sicer izbran naključno, 
prošnja za sodelovenje je bila poslana praktično vsem osnovnim šolam v Sloveniji, a so se 
odzvale le nekatere. Številne šole so na prošnjo o sodelovanju  odgovorile, da razredniki ne 
želijo pristati na sodelovanje. Možno je torej, da so se na prošnjo odzvale predvsem šole, v 
katerih so razredniki določenimi značilnostmi, npr. da so pri svojem delu bolj uspešni, bolj 
zavzeti, svoje učence dojemajo kot manj problematične ipd. Dalje je pomembna tudi 
nepripravljenost za sodelovanje nekaterih staršev, na kar so opozarjali tako razredniki kot 
svetovalne delavke. Iz tega vidika je lahko vzorec pristranski, saj so lahko starši, ki se zavedajo 
svojih negativnih vedenj do otroka, odklonili sodelovanje v raziskavi. Poleg tega so sodelovanje 
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lahko odklonili tudi učenci, kar  pomeni, da je možno, da v raziskavi nismo zajeli najbolj šolsko 
neprilagojenih učencev. Posploševanje na širšo populacijo tako iz naših ugotovitev ni mogoče. 
       V nadaljnjih raziskavah bi bilo smiselno proučiti tudi odnos med starševskimi vednji obeh 
staršev in izidi pri dekletih in fantih. Možno je namreč, da smo nekatere pomembne 
informacije izgubili s tem, ko smo vplive starševskih vedenj proučevali za dekleta in fante 
skupaj. Nekateri avtorji namreč poročajo, da so zgodnje družinske socializacijske izkušnje 
različno povezane z izidi pri fantih kot pri dekletih (Vaughn idr., 1988). 
       V raziskavo nismo zajeli številnih dejavnikov družinskega okolja, kot so npr. socio-
ekonomski status, izobrazba, struktura družine ipd., ki lahko pomembno vplivajo na družinsko 
dinamiko in oblikovanje vzgojnega stila. V nadaljnjih raziskavah bi se lahko posvetili še 
primerjavi med vlogo biološkega očeta in nebiološkega očeta na izide pri otroku, ter 
proučevanju odnosa med staršema, ki bi lahko vplival na njuna starševska vedenja. Po mnenju 
Ki (2018) namreč materina vedenja do otroka vplivajo na očetova vedenja do otroka in 
obratno.  
       Ugotovitve so staršem in strokovnim delavcem, ki delujejo na področju starševstva, lahko 
v pomoč pri nekoliko širšem razumevanju starševskih vedenj. Ugotovitve naših raziskav 
namreč kažejo na to, da je pri pomoči staršem pomembno tudi poudarjanje čustvene topline 
starša in podpore pri avtonomiji in ne samo poudarjanje pomena discipline za otrokov razvoj.  
Pomembna je tudi ugotovitev, da se očetova pozitivna starševska vedenja povezujejo z bolj 
pozitivnimi izidi pri otroku, kar lahko prispeva k zavedanju o očetovi vlogi pri vzgoji.  
Vzgojni slog je sicer primarno oblikovan v družinskem okolju, a se moramo zavedati, da je 
vsakodnevno pedagoško delo prepleteno z učinki teh stilov. Ugotovitve pričujoče raziskave 
lahko delavcem na področju vzgoje in izobraževanja nudijo pomembna izhodišča za delo v 
praksi. Z boljšim razumevanjem značilnosti posameznih starševskih vedenj in njihove 
povezanosti z vedenjem otrok in mladostnikov, lahko učinkoviteje pomagajo staršem in 
posledično tudi njihovim otrokom. Starše lahko tako že v vrtcu seznanjajo o pomenu vzgoje za 
razvoj različnih oblik problematičnega vedenja pri otroku. Z zavedanjem pomembne vloge 
očeta pri vzgoji lahko šole očeta bolj aktivno vključujejo v izobraževanje, npr. v primerih, ko 
ima otrok čustvene in vedenjske težave, in tako posredno vplivajo na očetovo vključevanje v 
vzgojo. Hkrati lahko tudi učitelji in drugi strokovni delavci v izobraževalnih institucijah stremijo 
k stilom vzgoje in poučevanja, ki spodbujajo mlade v smeri čim boljše socialne in učne 
prilagojenosti.  
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Zaključki   
 
       Namen magistrskega dela je bil preučiti, kako se šolska prilagojenost učencev povezuje z 
njihovimi zaznavami starševskih vedenj. Predvsem smo želeli obstoječe raziskave nadgraditi z 
bolj poglobljeno vključitvijo različnih starševskih vedenj in ne zgolj vzgojnih slogov. Vzgoja 
tradicionalno ni bila domena očetov, ob tem pa v družbi ostaja prepričanje, da ima mati pri 
vzgoji otrok pomembnejšo vlogo. Na pomembnost vključenosti očeta v vzgojo danes 
opozarjajo številni avtorji, zato smo to želeli preveriti tudi na našem vzorcu. Zaradi vse 
pogostejše vključenosti očeta v vzgojo pa nas je zanimal tudi pomen skladnosti vzgojnih slogov 
obeh staršev za otrokov razvoj. Očetje namreč v družino in vzgojo s svojo prisotnostjo vnašajo 
drugačno dinamiko, z otrokom preživljajo čas na drugačen način kot mame in pri svojih otrocih 
bolj spodbujajo nekatere druge aktivnosti kot mame. Hkrati so v družbi prisotna različna 
prepričanja, kot je npr. ta, da so očetje bolj strogi, matere pa bolj tople, ki lahko vplivajo na 
učinke posameznih starševskih vedenj na otrokov razvoj.  
       Izkazalo se je, da so imeli otroci staršev z bolj pozitivnimi starševskimi vedenji (npr. otroku 
povedo, da so nanj ponosni, ga spodbujajo pri avtonomnosti in pri razmišljanju o posledicah) 
višji učni uspeh, hkrati pa so bili tudi bolje sprejeti med vrstniki in so kazali manj antisocialnega 
vedenja v šolskem okolju. Če je otrok svoja starša zaznal kot skladna glede pozitivnih 
starševskih vedenj, je bil ta otrok bolj učno in socialno prilagojen. Pri negativnih starševskih 
vedenjih pa je imela na otroka najbolj negativen vpliv na otrokovo šolsko prilagojenost 
materina kaznovalna disciplina, za katero so značilne npr. grožnje s kaznijo, ki je ne bo 
uresničila, in vplivanje razpoloženja na kaznovanje. Naše ugotovitve kažejo na to, da je za izide 
pri otroku morda bolj pomembna skladnost starševskih vedenj, kot to, katera vedenja starši 
prakticirajo. Morda je to odraz tega, da otrok ve, kaj starši od njega pričakujejo, hkrati pa je 
skladnost morda odraz manj konfliktnega odnosa med staršema. Otroku daje skladna vzgoja 
občutek varnosti, ki je temelj za otrokovo raziskovanje, samostojnost in radovednost. Otrok 
se ne boji, da bi njegovo vedenje vplivalo na starševo ljubezen, čeprav pozna posledice svojih 
vedenj. Posledično so lahko taki otroci uspešnejši na različnih življenjskih področjih.  
       Menimo, da je družinsko okolje kompleksen prostor, znotraj katerega na otroka delujejo 
številni dejavniki. Ravno zato težko proučujemo posamezni vidik vzgoje, ne da bi pri tem 
upoštevali tudi druge pomembne dejavnike. Kljub temu smo z raziskavo pridobili podatke, na 
podlagi katerih je mogoče zasnovati predloge za nadaljnje raziskovanje. Predvsem bi bilo 
dobro v bodoče raziskati pomen skladnosti vedenj očeta in matere za otrokov razvoj. Tudi 
vzajemna povezanost negativnih starševskih vedenj z otrokovimi vedenjskimi težavami bi 
morala biti v nadaljnjem raziskovanju natančneje proučena, predvsem če bi bilo možno 
preprečiti, da bi starši s svojimi vedenji vzdrževali otrokove vedenjske in čustvene težave.  
Kljub temu da je bila raziskava narejena na razmeroma majhnem vzorcu, ki je vključeval le 
nekaj slovenskih osnovnih šol in zato rezultati niso posplošljivi, pa nam daje priložnost za 
razmislek o kompleksni povezanosti vzgoje z izidi pri otroku. Hkrati magistrsko delo izpostavlja 
problem pomanjkanja raziskav, ki bi vključevale tudi očete, saj imajo le-ti nepogrešljiv 
doprinos k otrokovemu razvoju, česar se vse bolj zavedamo v sodobnem času.  
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Priloge 
 
Merske značilnosti uporabljenih vprašalnikov  
 
Merska ustreznost vprašalnikov je bila preverjana s pomočjo konfirmatorne faktorske 
analize oz. njenih indeksov prileganja. Pri potrjevanju faktorske strukture vprašalnika smo 
želeli  neznačilno 2-statistiko, CFI večji od 0,90, RMSEA- ter SRMR-indeksa pa manjša od 0,08. 
Pri zanesljivosti smo želeli visoke Cronbachove alfa koeficiente, oz. primerjlive s koeficienti 
lestvic, dobljenih v drugih raziskavah. Diskriminativnost pa je bila preverjena s pomočjo 
popravljenih korelacij, pri čemer je bilo zaželjeno, da je ta večja od 0,4.  
 
Merrelova Lestvica socialnega vedenja  
 
Merrellovo lestvico socialnega vedenja sestavljata dva faktorja: lestvica socialne 
kompetentnosti ter lestvica antisocialnega vedenja. Najprej nas je zanimalo, ali lahko s svojimi 
podatki potrdimo dvofaktorsko strukturo vprašalnika, nato pa smo tudi preverili, kako dobro 
postavke merijo konstrukte socialne kompetentnosti, kot so odnosi med vrstniki, 
samouravnavanje/prilagodljivost ter učno vedenje, ter konstrukte, ki opisujejo antisocialno 
vedenje, le-ti pa so sovražno/vzkipljivo vedenje, antisocialno/agresivno vedenje ter 
kljubovalno/moteče vedenje.  
 
Tabela 8.  
Indeksi prileganja za dvofaktorski model lestvice socialnega vedenja 
Model 2 df CFI RMSEA SRMR 
A 9803,54* 2014 0,97 0,13a 0,09 
Opombe. a – 90% IZ: 0,13; 0,13. 
*p < ,05. 
 
Dvofaktorski predpostavljeni model, ki meri socialno  kompetentnost ter antisocialno 
vedenje, se  glede na indeks CFI prilega podatkom.  
 
Lestvica socialne kompetentnosti 
 
Merrellovo lestvico socialnega vedenja sestavljata dva faktorja: lestvica socialne 
kompetentnosti ter lestvica antisocialnega vedenja. Najprej nas je zanimalo, ali lahko s svojimi 
podatki potrdimo dvofaktorsko strukturo vprašalnika, nato pa smo tudi preverili, kako dobro 
postavke merijo konstrukte socialne kompetentnosti, in sicer odnose med vrstniki, 
samouravnavanje/prilagodljivost ter učno vedenje, ter konstrukte, ki opisujejo antisocialno 
vedenje, kot so sovražno/vzkipljivo vedenje, antisocialno/agresivno vedenje ter 
kljubovalno/moteče vedenje.  
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Glede na 2-statistiko, SRMR- ter RMSEA-indeks se prilegananje trifaktorskemu modelu 
ni izkazalo kot zadovoljivo. Nasprotno pa je primerjalni indeks CFI, ki ni tako občutljiv na 
velikost vzorca,  trifaktorsko strukturo potrdil, kar vidimo v  spodnji tabeli 9.  
 
Tabela 9. 
Indeksi prileganja za trifaktorski model lestvice socialne kompetentnosti 
Model 2 df CFI RMSEA SRMR 
A 2560,2* 461 0,97 0,14a 0,09 
Opombe. a – 90% IZ: 0,13; 0,15.  
*p < ,05. 
 
Ob potrjeni faktorski strukturi smo dokazali tudi ustrezno zanesljivost lestvice ter 
njenih podlestvic, saj so se Crobach alfa koeficienti podlestvic (glej tabelo 10) gibali med ,94 
ter ,97, za skupno lestvico pa je znašal ,98, kar kaže na dobro zanesljivost. 
 
Tabela 10. 
Zanesljivost lestvice socialne kompetentnosti 
Lestvica Cronbach  
Lestvica socialne kompetentnosti ,98 
Odnosi med vrstniki ,97 
Samouravnavanje/prilagodljivost ,96 
Učno vedenje ,94 
 
V spodnji tabeli 11 lahko vidmo, da so postavke ustrezno diskriminativne ter da imajo vse 
postavke dober doprinos k zanesljivosti lestvice. 
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Tabela 11. 
Diskriminativnost in zanesljivost podlestvic lestvice socialne kompetentnosti 
 M SD 
Popravljen indeks 
diskriminativnosti 
rc 
Cronbach 
alfa ob 
izbrisani 
postavki: 
Odnosi med vrstniki     
SV_A4 3,66 1,13 ,82 ,96 
SV_A5 3,52 1,18 ,80 ,97 
SV_A6 3,70 1,03 ,80 ,97 
SV_A9 3,67 1,16 ,83 ,96 
SV_A11 3,64 1,12 ,83 ,96 
SV_A19 3,52 1,07 ,79 ,97 
SV_A21 3,62 1,05 ,84 ,96 
SV_A22 3,78 1,05 ,77 ,97 
SV_A25 3,82 1,04 ,80 ,96 
SV_A26 3,35 1,26 ,83 ,96 
SV_A28 3,73 1,00 ,81 ,96 
SV_A29 3,75 1,07 ,70 ,97 
SV_A30 3,74 1,06 ,87 ,96 
SV_A32 3,68 1,11 ,84 ,96 
Samouravnavanje/prilagodljivost 
SV_A1 3,80 0,98 ,64 ,96 
SV_A7 3,59 1,15 ,75 ,95 
SV_A12 3,82 0,95 ,80 ,95 
SV_A15 3,67 1,02 ,75 ,95 
SV_A16 4,13 1,00 ,86 ,95 
SV_A17 4,14 0,97 ,89 ,95 
SV_A23 4,06 1,01 ,80 ,95 
SV_A24 3,79 1,09 ,83 ,95 
SV_A27 3,94 1,08 ,86 ,95 
SV_A31 3,85 1,04 ,86 ,95 
Učno vedenje 
SV_A2 3,76 1,02 ,80 ,93 
SV_A3 3,78 1,07 ,85 ,93 
SV_A8 4,10 0,97 ,72 ,94 
SV_A10 4,08 1,01 ,73 ,94 
SV_A13 3,90 1,07 ,87 ,93 
SV_A14 3,87 1,11 ,86 ,93 
SV_A18 4,18 0,89 ,70 ,94 
SV_A20 4,00 1,02 ,80 ,93 
 
Z vidika izmerjenih vrednosti lahko zaključimo, da je lestvica socialne kompetentnosti 
metrično ustrezna in primerna za nadaljnjo uporabo.  
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Lestvica antisocialnega vedenja  
 
 Glede na statistiko 2 ter indeks RMSEA se prilegananje trifaktorskemu modelu ni 
izkazalo kot zadovoljivo. Nasprotno pa sta primerjalni indeks CFI ter SRMR trifaktorsko 
strukturo potrdila. 
 
Tabela 12.  
Indeksi prileganja za trifaktorski model lestvice antisocialnega  
vedenja 
Model 2 df CFI RMSEA SRMR 
A 2423,54* 461 0,97 0,135a 0,044 
Opombe. a – 90% IZ: 0,13; 0,14.  
*p < ,05. 
 
Ob potrjeni faktorski strukturi smo ugotovili, da imajo lestvice ustrezno zanesljivost. 
Skupni Cronbach alfa koeficient je znašal 0,99, koeficienti podlestvic pa so se gibali med 0,96 
in 0,97, kar prikazuje spodnja tabela 13.  
 
Tabela 13. 
Zanesljivost lestvice antisocialnega vedenja 
Lestvica Cronbach  
Sovražno/vzkipljivo vedenje 0,97 
Antisocialno/agresivno vedenje 0,96 
Kljubovalno/moteče vedenje 0,96 
Sovražno/vzkipljivo vedenje 0,97 
 
V spodnji tabeli 14 lahko vidimo, da so postavke ustrezno diskriminativne ter da imajo vse 
dober doprinos k zanesljivosti lestvice.  
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Tabela 14.  
Diskriminativnost in zanesljivost podlestvic lestvice antisocialnega vedenja 
 M SD 
Popravljen indeks 
diskriminativnosti 
rc 
Cronbach 
alfa ob 
izbrisani 
postavki 
Odnosi med vrstniki     
SV_B1 1,89 1,06 0,79 ,96 
SV_B7 1,58 0,99 0,86 ,96 
SV_B8 1,48 0,90 0,87 ,96 
SV_B9 1,61 0,95 0,83 ,96 
SV_B11 1,40 0,86 0,76 ,96 
SV_B13 1,47 0,80 0,73 ,97 
SV_B14 1,36 0,78 0,78 ,96 
SV_B15 1,47 0,79 0,84 ,96 
SV_B20 1,44 0,88 0,88 ,96 
SV_B21 1,74 1,05 0,83 ,96 
SV_B22 1,68 1,02 0,87 ,96 
SV_B27 1,35 0,83 0,79 ,96 
SV_B29 1,34 0,75 0,83 ,96 
SV_B31 1,59 1,03 0,67 ,97 
Antisocialno/agresivno vedenje 
SV_B2 1,40 0,79 0,81 ,95 
SV_B3 1,45 0,85 0,83 ,95 
SV_B4 1,28 0,66 0,82 ,95 
SV_B5 1,25 0,66 0,86 ,95 
SV_B6 1,38 0,78 0,79 ,95 
SV_B12 1,19 0,63 0,73 ,96 
SV_B17 1,32 0,78 0,84 ,95 
SV_B18 1,32 0,83 0,83 ,95 
SV_B19 1,22 0,66 0,82 ,95 
SV_B25 1,50 1,01 0,87 ,95 
Kljubovalno/moteče vedenje 
SV_B10 1,40 0,82 0,84 ,95 
SV_B16 1,54 0,95 0,71 ,96 
SV_B23 1,40 0,86 0,88 ,95 
SV_B24 1,57 1,01 0,88 ,95 
SV_B26 1,59 0,99 0,87 ,95 
SV_B28 1,45 0,89 0,79 ,95 
SV_B30 1,54 0,95 0,86 ,95 
SV_B32 1,60 0,97 0,85 ,95 
 
Z vidika izmerjenih vrednosti lahko zaključimo, da je lestvica antisocialnega vedenja 
metrično ustrezna in primerna za nadaljnjo uporabo.  
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Vprašalnik starševskega vedenja – PBDQ  
 
Pri vprašalniku starševskega vedenja otroci posebej ocenjujejo očeta in posebej mater na 
lestvicah starševskih vedenj čustvena toplina, kaznovalna disciplina, podpora pri avtonomiji, 
permisivna disciplina ter demokratična disciplina, pri katerih ocenjujejo prisotnost 
posameznega vedenja.  
 
PBDQ – mati 
 
Petfaktorska struktura različice PBDQ, pri kateri so udeleženci ocenjevali vedenja svojih 
mater, se glede na statistiko 2 ter indeks SRMR ni izkazala kot ustrezna. Nasprotno pa sta 
primerjalni CFI-indeks ter RMSEA-indeks petfaktorsko strukturo vprašalnika potrdila.  
 
Tabela 15. 
Indeksi prileganja za petfaktorski model vprašalnika o 
starševskem vedenju mater 
Model 2 df CFI RMSEA SRMR 
A 677,1* 314 0,95 0,07a 0,09 
Opombe. a – 90% IZ: 0,06; 0,08.  
*p < ,05. 
 
Ob potrjeni faktorski strukturi smo preverili tudi zanesljivosti lestvic, ki so se gibale med 
0,64 in 0,88, kar kaže tabela 16. Kljub temu, da zanesljivosti niso visoke, so ujemajoče se oz. 
boljše od zanesljivosti slovenske različice vprašalnika (Žerak, 2020), kar je prav tako prikazano 
v spodnji tabeli 16. 
 
Tabela 16.  
Zanesljivost lestvic vprašalnika starševskega vedenja za mater 
Lestvica Cronbach  
Cronbach   
(Žerak, 2020)  
Čustvena toplina ,88 ,82 
Kaznovalna disciplina ,76 ,69 
Podpora pri avtonomiji ,78 ,63 
Permisivna disciplina ,64 ,58 
Demokratična disciplina ,80 ,73 
 
Tabela 17 prikazuje, da so postavke večinoma ustrezno diskriminativne (razen M_VSV7 in 
M_VSV25) ter da imajo vse postavke dober doprinos k zanesljivosti posameznim lestvicam.   
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Tabela 17.  
Diskriminativnosti in zanesljivosti postavk lestvic vprašalnika PBDQ –  mati 
 M SD 
Popravljen indeks 
diskriminativnosti rc 
Cronbach alfa 
ob izbrisani 
postavki 
Čustvena toplina  
M_VSV1 3,77 1,03 ,61 ,88 
M_VSV3 4,24 1,00 ,66 ,87 
M_VSV12 4,54 0,89 ,78 ,85 
M_VSV16 4,07 1,05 ,74 ,86 
M_VSV21 4,05 1,08 ,76 ,85 
M_VSV26 4,17 1,08 ,65 ,87 
Kaznovalna disciplina 
M_VSV5 3,11 1,24 ,59 ,70 
M_VSV10 2,55 1,29 ,51 ,72 
M_VSV14 3,02 1,10 ,45 ,74 
M_VSV17 2,93 1,25 ,56 ,71 
M_VSV23 2,00 1,10 ,54 ,71 
Podpora pri avtonomiji 
M_VSV2 4,26 1,02 ,59 ,73 
M_VSV6 4,14 1,00 ,64 ,72 
M_VSV15 3,69 1,19 ,48 ,77 
M_VSV20 3,91 0,97 ,58 ,74 
M_VSV24 3,75 1,04 ,52 ,76 
Permisivna disciplina 
M_VSV4 2,66 1,09 ,46 ,56 
M_VSV7 3,41 1,25 ,26 ,64 
M_VSV11 2,51 1,17 ,44 ,56 
M_VSV19 2,28 1,19 ,48 ,55 
M_VSV22 1,91 0,93 ,41 ,58 
M_VSV25 2,71 1,24 ,20 ,66 
Demokratična disciplina 
M_VSV8 4,07 1,01 ,63 ,75 
M_VSV9 4,01 1,08 ,62 ,75 
M_VSV13 4,09 0,96 ,58 ,77 
M_VSV18 3,83 1,16 ,60 ,76 
M_VSV27 3,31 1,21 ,52 ,79 
 
Z vidika zanesljivosti in veljavnosti vprašalnika lahko zaključimo, da je Vprašalnik 
starševskega vedenja – mati, kljub problematičnima dvema postavkama, ustrezen in primeren 
za nadaljnjo uporabo.  
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PBDQ – oče  
 
Glede na 2-statistiko ter SRMR-indeks se prilegananje petfaktorskemu modelu ni izkazalo 
kot zadovoljivo. Nasprotno pa sta primerjalni CFI-indeks ter RMSEA potrdila petfaktorsko 
strukturo različice za očete.  
 
Tabela 18.  
Indeksi prileganja za petfaktorski model vprašalnika  
starševskega vedenja za očete 
Model 2 df CFI RMSEA SRMR 
A 638,23* 314 0,95 0,07a 0,09 
Opombe. a – 90% IZ: 0,06; 0,08.   
*p<0,05. 
 
Tudi v primeru vprašalnika, namenjenega ocenjevanju očetov, se je zanesljivost izkazala 
kot ustrezna, gibala se je med ,77 in ,95, kar vidimo v spodnji tabeli 19. 
 
Tabela 19. 
Zanesljivost lestvic vprašalnika starševskega vedenja za očete 
Lestvica Cronbach  
Cronbach   
(Žerak, 2020)  
Čustvena toplina 0,95 0,82 
Kaznovalna disciplina 0,77 0,69 
Podpora pri avtonomiji 0,90 0,63 
Permisivna disciplina 0,78 0,58 
Demokratična disciplina 0,91 0,73 
 
Tudi z vidika diskriminativnosti ter doprinosa postavk k zanesljivosti lestvic lahko v tabeli 
20 vidimo, da je vprašalnik zadovoljiv z vidika diskriminativnosti, problematična je zgolj 
psotavka O_VSV25. 
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Tabela 20.  
Diskriminativnost in zanesljivost postavk lestvic vprašalnika PBDQ – oče 
 
 
Vsi vprašalniki so se izkazali kot metrično ustrezni, zato jih lahko brez posebnih 
prilagoditev uporabimo za nadaljnje analize podatkov. 
 
 
 M SD 
Popravljen indeks 
diskriminativnosti 
rc 
Cronbach 
alfa ob 
izbrisani 
postavki 
Čustvena toplina 
O_VSV1 3,71 1,32 0,83 0,95 
O_VSV3 3,93 1,35 0,87 0,94 
O_VSV12 4,22 1,30 0,92 0,94 
O_VSV16 3,85 1,34 0,86 0,95 
O_VSV21 3,72 1,33 0,85 0,95 
O_VSV26 3,92 1,33 0,81 0,95 
Kaznovalna disciplina 
O_VSV5 3,07 1,40 0,53 0,73 
O_VSV10 2,23 1,33 0,48 0,75 
O_VSV14 2,68 1,27 0,51 0,74 
O_VSV17 2,60 1,41 0,63 0,70 
O_VSV23 1,94 1,20 0,56 0,73 
Podpora pri avtonomiji 
O_VSV2 3,93 1,41 0,74 0,88 
O_VSV6 3,88 1,34 0,76 0,87 
O_VSV15 3,41 1,37 0,70 0,88 
O_VSV20 3,75 1,27 0,76 0,87 
O_VSV24 3,68 1,33 0,77 0,87 
Permisivna disciplina 
O_VSV4 2,52 1,32 0,61 0,72 
O_VSV7 2,91 1,43 0,47 0,76 
O_VSV11 2,09 1,22 0,56 0,74 
O_VSV19 1,97 1,17 0,63 0,72 
O_VSV22 1,88 1,16 0,54 0,74 
O_VSV25 2,58 1,38 0,38 0,78 
Demokratična disciplina 
O_VSV8 3,79 1,40 0,81 0,87 
O_VSV9 3,71 1,37 0,77 0,88 
O_VSV13 3,79 1,33 0,79 0,88 
O_VSV18 3,56 1,40 0,80 0,88 
O_VSV27 3,12 1,41 0,65 0,91 
73 
 
Izjava o avtorstvu dela, tehnični brezhibnosti magistrskega 
dela, etični ustreznosti izvedene magistrske raziskave in 
konfliktu interesov 
 
Študent na koncu magistrskega dela zapiše, datira in podpiše:  
• izjavo o avtorstvu magistrskega dela, kot je predvideno v Pravilniku FF, 
• izjavo o tem, da prevzema odgovornost za tehnično in jezikovno brezhibnost 
magistrskega dela, 
• izjavo o etični ustreznosti dela, tj. o tem, da je bila raziskava, izvedena v okviru 
magistrskega dela, etično nesporna in izvedena skladno s Kodeksom poklicne etike 
psihologov Slovenije. V primeru pridobitve etične presoje s strani Komisije za 
etična vprašanja priloži mnenje komisije. 
• izjavo o konfliktu interesov. Študent navede, ali je pri izvedbi magistrskega dela 
prišlo do konflikta interesov in če da, do kakšnega konkretno. Če konflikt interesov 
ne obstaja, tako tudi zapiše. 
 
S podpisom navedenih izjav študent prevzema odgovornost za resničnost navedb. 
 
Ljubljana, 20.8.2020                                                                                                          Kim Pletikos 
 
